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INTRODUCCION
Toda investigación tiene una historia: se concibe, se gesta
y se alumbra como una criatura. Desde el momento de su concep-
ción hace cuatro anos, este estudio ha madurado en mi y yo he
crecido con él. Por eso, veo las páginas siguientes como Una
biografía, más que un informe.
para WELLS (1986>, una investigación no es otra cosa que el
relato de una historia cuyos elementos van cobrando sentido a
medida que los examinamos minuciosamente. Luego podemos enten-
derlo y ordenarlo para contárselo a los demás. Si el relato
tiene verosimilitud y es coherente con su propio contexto, valdrá
la pena haberlo narrado.
En los capítulos siguientes, relato y describo las diferen-
tes etapas del desarrollo de este estudio de casos, centrado en
el método didáctico como variable en los procesos de composición
de los alumnos de duodécimo grado en Puerto Mco. Desde las
interrogantes iniciales hasta las conclusiones finales ha sido un
verdadero recorrido exploratorio. La etnografía no aleja al
investigador del análisis, sino que lo obliga a incluirme en el
mismo, examinando constantemente 595 propios marcos de referen-
cia, el lente mediante el cual recoge el escenario que observa.
Ese ejercicio de autoanálisis es, tal vez, uno de los recursos
más reveladores de esta metodologia.
La tarea misma de redactAT¡Tii’me final de la inve~
gación ha enriquecido mis conocimientos sobre la naturaleza
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proceso de composición, además de añadir profundidad y pe..~¡:
Uva al tratamiento del tema, En el proceso de responder a
cuestiones planteadas en el punto de partida, se han suscít
inquietudes que sugieren nuevos derroteros y que reclaman seg
miento, por lo que entiendo que el estudio que someto a
consideración del lector, ha cumplido su propósito.
•CAPITULO It FINALIDAD DEL ESTUDIO
MA. Justificación
Estoy convencida de que a los puertorriqueños nos preocupan
particularmente los problemas relacionados con el idioma en todas
sus manifestaciones, quizás por nuestra situación política,
oficialmente indefinida. Un síntoma de ello es que, casi un
siglo después de convertirnos en una colonia norteamericana, la
legislatura ha aprobado una ley que proclama al español como la
Onica lengua oficial del país, Para algunos la medida era
innecesaria, sientras que para otros ha significado un acto de
reafirmación de unos valores que nos definen como pueblo, md.—
pendientenente de la oficialidad Y de los tra~inC5 políticos en
esta parte del mundo.
Durante la década de los ochenta, todas las principales
universidades en Puerto Rico incorporaron a sus programas de
educación general o básica uno o dos cursos de redacción Y
composición, como parte de los requisitos de graduación en todas
las facultades. Este hecho corrobora la impresión de que la
sociedad puertorriqueña ha estado dando muestras de alarma ante
las deficiencias en la expresión escrita que exhibe un número
importante de los egresados de los centros docentes del país. En
2la prensa se alude frecuentemente al problema como uno priorita-
río de cara a la inminente reforma educativa, Sin embargo, a
pesar ¿e lo mucho que se discute el tema, no se han dedicado
recursos ni esfuerzos suficientes a la investigación del sismo en
el ámbito isleño. Los pocos estudios divulgados se han limitado
a ¿escribir la gravedad de las deficienciaa de los alumnos y a
especular sobre sus posibles causas, mientras que se reproducen
continuamente en el aula los métodos didácticos tradicionales,
sin que se le ofrezcan al profe.or en ejercicio o en formación
datos capaces de iluminar su toma de decisiones diaria.
Un resultado de esta carencia de formación e información
puede ser la dependencia del libro de texto que demuestran muchos
profesores en todos los niveles de enseñanza. El profesor da por
sentado que el autor del texto es un experto capaz de orientar el
aprendizaje de sus alumnos de La manera más adecuada y evita así
poner en práctica cualquier iniciativa que pueda er,tendersa coco
una improvisación sin fundamento teórico alguno. Sin embargo,
también los textos suelen ser poco claros en cuanto a sus marcos
conceptuales, cuando no conflictivos y contradictorios.
Por otro lado, al revisar la bibliografía relacionada con
las investigaciones realizadas en otros paises, sobre los proce-
sos de composición de los estudiantes y sobre su enseñanza,
resulta chocante el desfase tan grande que parece existir entre
los hallazgos de esos estudios y lo que he observado en las aulas
puertorriqueñas durante quince años. Hientras se diseñan modelos
diferentes del proceso de composición y se sugieren múltiples
3estrategias y técnicas para facilitarlo, en las clase de español
se siguen explicando mayormente las reglam gramaticales automá-
tica y, tal vez, inOtilmente. Además, paralelo a la enseñanza—
aprendizaje del vernáculo, en las escuelas puertorriqueñas
también se enseña y se aprende el inglés como segundo idioma.
Distinto a los demás paises hispanos, la enseñanza de esta lengua
se inicia tan pronto el niño comienza en la escuela, coso una
materia básica. De hecho, en nuestro contexto, cuando nos
referimos a las materias medulares del currículo, hablamos de
español, inglés y matemáticas. Ssta circunstancia tiene impli-
caciones importantes inabarcables en este estudio, pero algunas
de ellas si se relacionan con el tema que abordo. Por ejemplo,
me preocupa saber hasta qué punto los alumnos aprenden estrate-
gias para desarrollar sus composiciones en la clase de inglés y
trasladan esos conocimientos a la experiencia de componer en
español o viceversa; o tal vez descubrir cuán sistematizada
parece estar la enseñanza-aprendizaje de la composición en uno y
en otro idioma. También me interesa saber cuál es la base teóri-
ca o práctica que ayala la elección de determinados métodos para
la enseñanza de la composición y cuál es el efecto de dichos
métodos en los procesos de composición de los alumnos, O dicho de
otra manera: si en el modo de componer de los alumnos se eviden-
cian de alguna forma conocimientos teóricos o procesuales que
ellos crean haber adquirido mediante actividades o experiencias
propiciadas por los profesores en las aulas. Intento también
explorar las atribuciones que hacen los slusnos del conocimiento
y dominio de sus procesos de composición que hayan alcanzado, si
a su desarrollo natural e individual, o a un clima de interacción
social que haya provocado ase desarrollo. Procede aclarar que
al mencionar el proceso de composición en este estudio, me
refiero a todas y cada una de las diferentes fases por las que
pasa el alumno al desarrollar un escrito, desde que se le re-ET
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quiere basta que completa el producto final
.
En el fondo de este planteamiento está presente la oposición
de Piaget y vygotsky sobre la naturaleza del proceso de apren-
dizaje <natural o social), ya que pretendo descubrir si los
alumnos en la. muestra dan señales especificas de subprocesos que
han sido enseñados —discutidos, demostrados, aplicados, propi-
ciados- en clase y si son conscientes de ello o si, por el
contrario, han desarrollado un modo de componer individual y
particular, ajeno a las experiencias en el aula. Intento res-
pender a estas cuestiones desde el punto de vista del alumno, a
quien se suele consultar muy poco al estudiar estos temas y que
debe t.n.t mucho que aportar, como ser pensante y parte involu-
crada.
Frecuentemente se escucha a los profesores declararse
impotentes y desorientados en cuanto a la manera de contribuir al
desarrollo de las destrezas de composición de sus alumnos. Se
podría llegar a pensar que los puntos de apoyo para sus prác-
ticas, provenientes de la teoría o de la investigación, no
existen. He percibido una tendencia marcada entre mis colegas a
descansar totalmente en la enseñanza de la gramática y de los
aspectos técnicos y normativos do la lengua, dando por sentado
que la memorización de las normas que rigen la comunicación
escrita es la única vía, o la mejor, para lograr eL dominio de la
composición. Sin embargo, tanto las investigaciones como la
experiencia de muchos en las salas de clase contradicen esta
premisa. Con gran sarcasmo dice WHIrE <1989> que la ‘virtud
pedagógica” de este tipo de enseñanza-aprendizaje en que rellena
el tiempo de clase y permite asignar muchas tareas, adornas de
provocar la ilusión de que se está haciendo algo de provecho.
NTh elegido la pregunte del “cómo” de la enseñanza y el
aprendizaje de la composición para centrar la atención de mi
estudio en un aspecto especifico que me permita penetrar en el
tema, aunque sin duda hay otras cuestiones igualmente importantes
y merecedoras de análisis: preguntas como por qué y para qué se
escribe en el contexto escolar. Tengo, además la certeza de que
al final del canino, todas las preguntas se unen y todas las
respuestas se encuentran.
La pregunta que parece imponerse sobre las demás, pues, es
el “cómo de la enseñanza—aprendizaje de la composición. No
pretendo, en el proceso de mi indagación, responder en términos
absolutos a esa interrogante, puesto que, además de que la
naturaleza de la mismano lo permitiría, estoy convencida como
FERNANDEZ flhREZ (1971> de que resulta inevitable ‘que sea el
profesor, en la soledad seria de su reflexión o en la masividad
superficial de su rutina, quien cubre el vacio residual de
indetermineción técnica que dejan todas las normas pedagógicas’
6(p.275>. Sin embargo, pienso que mi exploración sobre el método
didáctico cono variable en los procesos de composición de los
alumnos de duodécimo grado puede ser un punto de apoyo y un
criterio de discernimiento para esa reflexión. He intentado
recoger y aprovechar, pues, el conocimiento que puedan tener los
alumnos participantes acerca de los métodos que los han ayudado a
comprender sus procesos de composición y a desarrollar estrate-
gias eficaces para la comunicación escrita de diversos tipos.
Realicé la recolección de esos datos orientada por las estrate—
gias para recopilar información sobre procesos cognitivos discu-
tidas por COHEN (1989>, que se explican en el capitulo III.
«entras que en otros asbientes hay una saturación de
estudios descriptivos y se necesitan otros acercamientos al tema,
en Puerto Rico carecemos absolutamente de estudios de ceta índole
que nos permitan conocer y comprender con mayor profundidad lo.s
problemas implícitos en la. enseñanza de la composición en nuestro
contexto y en nuestra lengua vernácula. Acostumbrados 0050
estamos los puertorriqueños a la prontitud como medida de la
eficacia o de la utilidad, no ha arraigado demasiado la investí—
qación de corte etnográfico que se mira aún como una novedad u:n
tanto aparatosa, lenta y complicada. En campos como la sicología,
la sociología o la enseñanza del inglés como segundo idioma si se
han realizado estudios de casos muy importantes <HATOS NATOS Y
VALL >tISVES,1964, SILVA DE BONILLA,1953a
1 XARTIN-BETANCouRT,1986>
pero no existe hasta ahora ningún estudio de esta naturaleza en
el campo de la didáctica del lenguaje. Entiendo ésa como la
primera aportación significativa de mi investigación. A pesar de
que, se han criticado mucho los estudios de casos por conniderar
su alcance muy limitado, ya que sus muestras suelen ser muy
reducidas, también es cierto que no se conoce otra metodología
mejor para el estudio del proceso de composición. Muchos inves-
tigadores están de acuerdo con esa aseveración <Pu-líO, l97l~
ZAHEL, 1983; HAPTINBETANCoURT, 1986>. El propósito de los
estudios de casos es profundizár en una situación desde el punto
de vista del participante, comprenderla mejor y generar hipótesis
más significativas para futura comprobación con muestras más
amplias, integrando así metodologías cualitativas y cuantita-
tivas. Esta intención de descubrir y comprender me parece
fundamental, ya que entiendo que así como los movimientos de
traslación y rotación del planeta inciden ambos en la concepción
de la realidad natural que tiene e). hombre, la relación del ser
humano con su entorno inmediato incide en la concepción de su
realidad social tanto como otras relaciones sistésicas o sacro—
cósmicas de la intricada red social, Además, es en este último
nivel individual y personal que el individuo recoge, interpreta y
transforma el resultado final de este juego de muñecas rusas en
el que está inmerso.
Ma. Descripción de la naturaleza del tema
Al describir la naturaleza del teme que me Ocupa, creo
necesario partir, en primer lugar, de una definición de lo que
deberá entenderme por “método didáctico’ en el marco de este
aestudio. He apoyo en las siguientes acepciones de la palabra
‘método’:
‘<Del latín, ~methodus .gr, méthodos’ ,ccmp.
con ~hodóm’ , caminor/J ProcedimientO. Simttma.
I4anera sistemática de hacer cierta cosa. <HoLINER,1986>
-modo de decir o hacer con orden una cesa//Rodo
habitual de obrar o proceder. <DICCIONARIO ENCXCLOPEDICO
II,~S1”RADO bU LA LENGUA LSPAÑOLA,19661
-(gr. “a&thodos , “hodós • caainol/IHodo ordenado de
proceder para llegar a un resultado o fin determinado,
especialmente para descubrir la verdad y sistematizar
los conocimientos. (DICCIO>AflIO VOX,l973>
que el adjetivo “didáctico’ se define en todos los casos
como “relativo a la enseñanza’, me referiré de aquí en adelante
al mátodo didáctico como el modo particular que utiliza el
profesor para relacionar al alumno con un teaa dado y para
evaluar su progreso en el proceso de alcanzar unos objetivos de
e,~meflanza”aprendizmje. En el titulo de este estudio, El método
didáctico coso variable en los procesos de composición de los
alumnos de duodécimo grado, se alude al método, en singular, no
p0t4Ue se pretenda decir que existe un solo método o modo de
enseñar la composición, sino para que el lector no caiga en el
error de pensar que se contemplan en esta indagación una serie de
alternativas metodológican con interés de ponerlas a prucha. Hí
interés ha sido descuhrir y describir, en cada uno de los casos
estudiados, la manera en que la metodología de los profesores
afecta o determina la manera en que los alumnos componen dentro o
fuera del aula. En otras palabras, si lo que los profescreo
dicen y hacen en los salones de clases se íntegra a los conoci-
mientos y la experiencia de los alumnos permanentemente y faci-
lita sus proceses de composición futuros.
La elección que hace un educador de un método didáctico debe
estar explícita o implícitamente relacionada con sus ideas sobre
qué es aprender, qué se debe aprender, para qué se aprende y cómo
se demuestra en el alumno ese aprendizaje. En el caso especi-
fico de la enseñanza de la composición, esa elección también
conlíeva una cierta apreciación de la naturaleza del proceso de
composición En el mejor de los casos, la elección del método es
el resultado de una ponderación cuidadosa y consciente de las
alternativas existentes, Sospecho, no obstante, que puede haber
muchos otros casos en los que el maestro me limite a repetir las
rutinas de enseñanza y los modelos que aprendió en su formación
inicial, sin detenerse a cuestionar el marco conceptual que los
ayala, sobre todo, en los primeros años de la carrera. A medida
que la realidad del aula va induciendo hacia derroteros de
exploración personal, el profesor va construyendo sus propios
puentes para lograr el acceso de sus estudiantes a los temas bajo
estudio, ya sean prestadas o completamente originales, llegará
entonces a identificarme con unas maneras de trabajar con los
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alumnos en clase cuya fundamentación u origen debería analizar.
5H10 <1983> ilustra esta relación entre método y zarco conceptual
así:
Específicamente para la enseñanza de la redacción,
un punto de vista positivista se revela a través
de las prácticas clásicas. Un ejemplo serian las
tareas, Una tarea positivista es aquélla que no
emana del alumno ni de las redacciones anteriores
de los alumnos, como las redacciones de tema libre,
los diarios o respuestas a preguntas del texto.
En su lugar el instructor establece una tarea,
frecuentemente discreta y decontextualirada, prove-
niente del esquema de su propia referencia retórica
o del esquema de una teoría dada (o texto de retórica>.
IP. 1631
~Por otro lado, si el maestro ve el proceso de composición
como una actividad misteriosa y oscura, su manera de orientar las
tareas de). alumno en clase reflejarán esa visión. No será capaz
de ayudarlo a entender cómo se aprende, ni a establecer asocia-
ciones conscientes con aprendizajes previos y futuros. Tampoco
podrá inducirlo a convertir los procesos cognitivos inconscientes
en conscientes y responderá a la contusión del alumno con su
propia oscuridad y desemperanza. Si, distinto a eso, el profesor
entiende la composición como una serie de subprocesos con deter-
minadas características y requisitos, tratará de viabilizar cada
fase de dicho proceso con estrategias especificas que contribuyan
11
a la mejora del producto final, así como al desarrollo paulatino
de cierta autonomía y control por la parte del alumno al com-
poner.
Así también, tiene relación el método con las expectativas
que pueden influir, a su vez, en las probabilidades de éxito o de
fracaso del mismo y también en su autoconcepto y su autoestima.
Todas estas relaciones constituyen el centro de interés de flOGEPuS
119A2 en su Psicología social de la enseñanza, así como de
GIHENO SACRISTAN 11976> en su estudio Autoconcepto, sociabilidad
y rendimiento escolar
,
La evaluación, como aprendizaje o como valoración del
progreso del alumno en su aprendizaje, es un componente del
método didáctico particularmente importante, en el que se refleja
con especial claridad el marco conceptual que lo respalda.
También ha sido uno de los aspectos del proceso de enseñanza-
aprendizaje que ha merecido mayor atención en los estudios
educativos contemporáneos, a la par que se descubren o se redes-
cubren perspectivas alternas a los paradigmas de indagación
que predominaron en la primera mitad de nuestro siglo en el campo
de las ciencias humanas.
>Psra el profesor, la evaluación de la composición escrita
del alumno representa una tarea ardua y muchas veces frustrante.
El modo como los profesores y los alumnos sientan las bases de su
negociación en el proceso de evaluación y fundamentan una refle—
xión sobre áreas de posible intervención es, a mi juicio, la
piedra angular de los procesos en el aula. CARDINET <1987>,
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ALVAREZ HUNflEZ <19S5> y DíA? BARRICA <1SEM tasbién recalcan la
importancia de las técnicas de evaluación para el logro del
aprendizaje y sugieren alternativas desde la perspectiva cualita-
tiva que garanticen la participación del alumno en el proceso de
evaluar su progreso académico. Me parece que una de las áreas en
que podemos comprobar con mayor facilidad la necesidad de mirar a
la evaluación como aprendizaje y no como resultado del mismo, es
en la enseñanza ¿e la composición. Luego comentaré más amplia-
mente el éxito que demuestran, por ejemplo, los estudios en los
que se permite a Los alumnos sanejar escalas o criterios de
evaluación, con al propósito do fomentar una autocrítica que
permita Inelorar los puntos deficientes de sus trabajos, así como
aquellos en los que se critican varios borradores antes de
evaluar el trabajo final.
Si bien es cierto que se ha concluido en varios estudios
XRASHEd, i984,pp.ll—12> la importancia del comentario del
profesor sobre el trabajo escrito del alumno, también es verdad
que esa importancia será mayor o menor de acuerdo al momento, en
que se ofrece dicho comentario (durante o después del proceso de
composición>, al medio en que se comenta <entrevista con el
alumno o escrito en el mismo trabajo> y a la naturaleza del
comentario en si (ambiguo y oscuro o directo y claro>. ZANE!.
(1985> descubre en una investigación sobre las reacciones de los
profesores a las composiciones de sus estudiantes, que demasiadas
veces expresamos nuestras observaciones y consejos en términos
ininteligibles para los alumnos.
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Por otro ledo, en su estudio de los fundamentos teóricos y
directrices del trabajo en grupos pequeños dentro de la clase de
redacción, DI PARDO Y FREEDMAN <1988> concluyen que no es posible
formular una generalización amplia sobre la eficacia de esta
estrategia. Hay una cantidad importante de investigaciones que
demuestran poca o ninguna incidencia del comentmrio de los pares
en la calidad de las composiciones de los alumnos, mientras que
las ideas de VYGOISXY <1978> sobre la naturaleza social y flexi-
ble del acto de componer respaldan dicha estrategia e invitan a
investigar más y con mayor profundidad el tema. La gran cantidad
de variables que se relaciona con este tipo de evaluación de los
pares dificulta la obtención de respuestas definitivas.
8H16 <1903) halla consecuencias interesantes de las maneras
como los profesores evalúan, sobre los procesos de composición de
estudiantes de duodécimo grado de escuela secundaria en Estados
Unidos. En los hallazgos de su estudio, expresa que los primeros
maestros de composición establecen parámetros muy rígidos para
las redacciones escolares de los alumnos, ya que en sus descrip-
ciones del proceso da composición y sus evaluaciones de los
escritos de los alumnos, utilizan criterios demasiado selectivos.
Además, la mayor parte de los criterios para la evaluación de las
composiciones escolares tiene que ver más con los ‘accidentes’
<ortografía, puntuación, caligrafía y longitud> que con las
‘esencias” del discurso <desarrollo temático, sofisticación
retórica y sintáctica, y cumplimiento de la intención o propó-
sito>. Todo esto se refleja en los procesos de composición de
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los alumnos, directa o indirectamente, desde la selección del
tema para desarrollar hasta en sus ideas sobre la revisión y
evaluación de sus propios trabajos. Puedo añadir a esta obser-
vación de nilO que considero el rigor de los criterios un mal
menor, pues supone la comprensión y adopción de los mismos,
mientra.s que esta influencia puede tornarse dramática y dañina
cuando el alumno no puede siquiera adivinar cuál ha sido la base
de su evaluación. Es en este último caso que comienza a sospe-
char razones y medidas ocultas que imagina muchas voces en el
terreno personal.
SHrPH <1984), en su informe titulado fleducing writing
apprebens¶on, cita numerosos estudios que demuestran una relación
directa entre la aversión a redactar y las deficiencias en la
redacción; a mayor aversión, mayor deficiencia. Se ha comprobado,
además, que cuando se reduce el niedo’ a escribir, la redacción
mejora. Posiblemente suches nos hemos preguntado qué causa ese
temor en el alumno. A~1n no lo sabemos, no podemos apoyarnos en
la investigación para llegar a una conclusión sobre este ángulo
del problema, pero sí podemos ir reflexionando, acumulando y
ponderando sospechas, colocándonos en el lugar de los alumnos
para tratar de comprender qué les provoca esa ansiedad. POWER,
COOK y MEVER (1979> encontraron indicios de que hay procedimien-
tos sí, el aula que provocan ansiedad en algunos alumnos, como la
redacción obligatoria o el método de evaluación. Por otro lado,
1IBWXIRK <1979> estableció cinco tipos de presiones que fomentan
el temor a redactar: el perfeocionísmo, el lector, la longitud
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del escrito, el tema y el tiempo concedido para llevar a cabo los
ejercicios.
Según SMITH (1984), una manera de reducir ese grado de
ansiedad es darle la oportunidad al alumno de analizar sus
experiencias de redacción y de compartir sus sentimientos acerca
de ellas con los compañeros. Otra forma podría ser explicarles
la relación entre el pensar y el redactar y el orden a seguir al
desarrollar un determinado mensaje, utilizando estrategias
practicadas en la clase.
~Emtoy convencida, coso IRI4SCHER <1979>, de que otro factor
que afecta el progreso en la clase de redacción es la relación
entre el profesor y el estudiante. Según este autor, los profe-
sores tienen que ayudar a los alumnos a cambiar sus actitudes
hacia sus trabajos, antes de que puedan provocar cambios signifi-
cativos en sus trabajos. Sobre todo, en los casos de los indivi-
duos que se sienten fracasados antes de empezar. IRXSCH~p <1979>
afirma que la mayor parte de los programas compensatorios no fun-
cionan porque los estudiantes nunca salen del marasmo de sus
propios sentimientos de fracaso.
Para el alumno debe quedar claro el grado de compromiso del
profesor en e). logro de sus objetivos. Puse compromiso se demues-
tra claramente, día a día, planificando con esmero los ejer-
cicios, sugiriendo temas para desarrollar, reaccionando con
interés a lo que escriben sus alumnos. Al preguntársele qué
puede ser perjudicial en la clase de redacción, IRHSCHER
responde: - . . . todo lo que se interponga entre el maestro y el
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alumno, todo lo que produzca temor, todo lo que inhiba la aper-
tura, todo lo que desanime la motivación positiva, todo lo que
exija demasiado o muy poco, todo lo que amenace el ego del que
escribe” (p.49>
~Hay una línea de investigación sobre la relación de la
autoestima con el aprendizaje que me parece interesante y prome-
tedora, pero ya tenetnos elementos de juicio suficientes para
saber que la valoración de si mismo que hace un individuo es el
resultado de su contacto con otros que, por alguna razón, le son
significativos y fiables (ROSEHBZRG, 1979; GIMENO SACRISTAN,
1976>. Los psicólogos sociales también han demostrado que para
muchas personas ese otro signifícativ~ puede ser un profesor, sin
que sepamos cómo o por qué (ROOLRS, 1982>, sólo tenemos la
certeza de que esa posibilidad existe, por lo que la relación que
establecen profesor y alumno podría incidir, no sólo en lo que se
siente capaz de hacer hoy, sino también en lo que ese alumno se
atreverá a hacer mañana. De modo que hay algunos comentarios,
algunos gestos y hasta ciertas miradas que son menos inofensivos
de lo que creíamos.
La primera vez que leí los trabajos de nilO <1971,1983>
sobre los procesos de composicíhn y la enseñanza de la redacción,
me pareció qu. era muy dura con los profesores, pero la solidez
de algunos de sus planteamientos ma obliga a reconocer verdad en
sus palabras al referirse a la formación de los docentes, ge
quejaba rIna <1983< de lo poco que leían los profesores de
redacción y de lo poco que escribían, Y uno tiene que pregun—
17
taras, como ella, ¿cómo se puede enseñar un proceso del cual no
tenemos experiencia directa y frecuente? Aunque esta autora
alude a la situación de los profesores en Norteamérica, pude
corroborar algunas de sus inquietudes mediante un breve sondeo,
utilizando un cuestionario que respondieron 33 de los profesores
que asistieron a la Convención de Escuelas Privadas celebrada en
San Juan, Puerto Rico, en marzo de 1989. ~El resultado de esa
breve encuesta vaída las interrogantes de EtilO para nuestro
ambiento isleño: ¿leemos y redactamos lo suficiente?, ¿tanto como
deseamos?, ¿tanto como podemos? ¿Padecemos acaso los temores que
no comprendemos en nuestros alumnos? ¿Promueven nuestras escuelas
puertorriqueñas actividades o publicaciones que den la opor-
tunidad o el motivo para componer a los profesores? Afirmo que
podríamos hacer mucho más en este sentido, y las facultades de
preparación del profesorado en nuestras universidades, ¿integran
la composición frecuente e intensiva coso parte de sus currícu-
los? Si no lo hacen, ¿cómo esperamos luego que los chicos
comprendan que es importante redactar bien en una y en otra
materia? Sin duda es necesario un estudio sobre este aspecto del
problema, la formación del docente, para diseñar un modelo que
satisfaga la carencia de experiencias de redacción de los profe-
sores desde que inician sus estudios preparatorios y a través de
las oportunidades de educación continua.
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mc. Las destrezas de composición y su
relación con el aprendizaje en todas
las materias
La relación estrecha que existe entre pensar <razonar,
discurrir> y componer, ha hecho que la enseñanza y el aprendizaje
de la composición adquieran un relieve mayor dentro del contexto
de las nuevas corrientes educativas, si mí componer emprendemos,
como dice }URRAY <1982> un viaje de descubrimiento, de búsqueda
de sentido dentro y fuera de nosotros, el valor de la composición
en el proceso de tonar consciencia de nuestro ser en relación al
universo debería ser importante,
h”Al comentar la enseñanza de la composición, me parece
oportuno señalar que se ha popularizado el uso indistinto de los
términos ‘composición” y ‘redacción”, sobre todo en los escena-
ríos educativos. En una rápida revisión de las acepciones que se
ofrecen para ambos vocablos, podemos confirmar que las diferen-
cias entre ambos, si existen, son insignificantes. HOLINER
>1986>, por ejemplo, ofrece las siguientes definiciones:
composición— <1> Acción de componer. (2> Cosa
compuesta: obra musical o poética;
trabajo hecho por el alumno que
aprende una lengua, en ésta
.
(subrayado mio>
redacción— (1> Acción y efecto de redactar.
<21 Escrito hecho como ejercicio de
redacción. (subrayado mio>
La Real Academia de la Lengua Española, por otro lado,
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presenta, entre otras, las siguientes acepciones de los mismos
términos:
composición— Escrito en que el alumno desarrolla
un tema, dado por el profesor o elegido
libremente, para ejercitar su dominio
del idioma, su habilidad expositiva, su
sensibilidad literaria, etc.
redacción- Acción y efecto de redactar.
redactar- Poner por escrito cosas sucedidas, acordadas
o pensadas con anterioridad,
<DICCIONARIO DE LA LENGUA ESPAÑOLA, 1904>
PERREPES PAVíA (1981>, aunque adopta el término conpo-
sición’ porque piensa “que posee una significación más amplia que
el de redacción’, lo hace luego de citar a un número considerable
de autores con opiniones divididas en cuanto al tema.
A pesar de que algunos autores siguen teniendo reparos para
considerar estas palabras como sinónimos, en la práctica y
particularmente en Puerto Rico, es muy difícil establecer los
limites de cada una. En mis clases en la universidad he con-
siderado necesario discutir ambos términos al iniciar los cursos
de composición, precisamente por la confusión que provocan. Hás
aún cuando el titulo del curso es Redacción y composición, dando
la impresión a los estudiantes de que se trata de dos actividades
necesariamente distintas. Para efectos de este estudio, se
utilizarán por igual ambos términos, retiriéndose a los trabajos
2escritos de los alumnos como sus composiciones o sus redacciones,
Esta expresión escrita del mundo interior del sujeto o de
aquél que lo rodea, de sus ideas y de sus sentimientos, sirve
como vehículo de reflexión y análisis que le permite: poner un
orden en su pensamiento; analizar la realidad, estableciendo
relaciones y ejercitando su sentido critico, y recrear esa
realidad mediante su imaginación. El aprendizaje de las destre-”
zas de redacción, entonces, constituye la base de todos los demás
aprendizajes, ya que su función es fundamental para facilitar la
comprensión, interpretación, expresión o descripción de la
realidad desde cualquier perspectiva. Señalan PRADL Y HAY}!ER
19857;
La revigorización del aprendizaje que puede resultar
de usar la redacción como un modo exploratorio de
descubrimiento tiene un potencial inmenso para alcanzar
niveles genuinos de excelencia en la educación de todos
los estudiantes, en todas las materias...
Las escuelas deben de invertir el tiempo y el dinero
necesarios para cambiar, de la transmisión pasiva de
información, bacía la construcción activa del significado
del contenido de una materia por el alumno, o de lo
contrario, demasiados estudiantes seguirán encontrando cl.
mundo que ven a través de las ventanas del aula más atrac —
tivo que la lección diaria <pp.4—8>.
Estos autores proponen la práctica de la redacción diaria en
todas las materias para ayudar a los estudiantes a relacionar sus
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experiencias con los contenidos que están estudiando. He parece
que su relato de cómo mejoró el aprendizaje de las matemáticas
mediante la redacción en un caso real, ilustra perfectamente las
posibilidades de este enfoque. Los alumnos de la profesora
Church comenzaron a dedicar los últimos cinco minutos de cada
clase para resumir y anotar, en una ‘bitácora de aprendizajr , lo
que se hizo ese día. Además, debían formular preguntas sobre lo
que no habían entendido bien. Antes de comenzar un tema nuevo,
los chicos hacían predicciones escritas de lo que esperaban que
se discutiera bajo eme tema, Luego de presentar cada nuevo
teorema, los alumnos debían escribir una explicación del mismo en
sus propias palabras e imaginar cómo explicarlo a otra persona,
como a un hermano más joven. También se esperaba que cada
estudiante seleccionara un tema de aplicación o de historia de
las matemáticas e hiciera un informe breve y oral a la clase,
además de otro escrito. La profesora fomentaba la preparación de
problemas verbales para “desafiar” a los compañeros en clase. Se
inició la publicación de un ‘Boletín de Matemáticas’, cuya
redacción estaba a cargo de los alumnos e incluía: comentarios
sobre el proceso de aprendizaje en clase, resúmenes de sus
informes y reseñas de artículos relacionados con las matemáticas
y el mundo moderno. Esta experiencia fue posible luego de que la
profesora asistiera a un taller en el que los profesores partici-
pantes se involucraron en sus propios procesos de composición
coso un modo de aprendizaje y advirtiera cuánto más podía ayudar
a sus estudiantes empleando estas estrategias,
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~Las investigaciones que se han realizado en la pasada década
tienden a corroborar las sospechas de la relación tan estrecha
que existe entre los procesos de leer y de escribir (JENSEN Y
ROSER, 1990; rIERNEY, 1990>. Se han puesto en marcha cientos de
proyectos innovadores que intentan integrar nuevamente la ense-
ñanza-aprendizaje de la lectura y la redacción en una sola
experiencia. La justificación para este cambio es la necesidad
de acercarse a ambas destrezas con mayor naturalidad, pues esos
procesos se apoyan mutuamente en la práctica: se aprende a
ascribir leyendo y se aprende a leer escribiendo. Esta afir-
mación, aparentemente contradictoria, no lo es. Se refiere a que
comprendemos mejor el proceso de composición cuando encontramos
en la lectura modelos retóricos y literarios para imitar, así
como comprendemos mejor los textos leídos al escribir sobre ellos
y analizar, sobre la marcha del comentario, su contenido. JENSflN
Y ROSEn (1990) establecen tres semejanzas importantes entre los
procesos de leer y de escribir, a saber:
—Ambas, la lectura y la escritura, son formas
de comunicación.
—Los lectores y los escritores “componen’ sig-
nificados activanente; su mcta es crear textos
coherentes.
-Los lectores y los escritores piensan: analizan
y sintetizan, comparan y contrastan, asimilan y
acomodan, sopesan y pulen las ideas. <Pío>
Los principios antes mencionados sirven de apoyo en
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Norteamérica a los programas conocidos como ‘vhole lanquage
clamsroomr <aulas de lenguaje global> en las que se intenta
poner en práctica los mismos evitando la fragmentación de la
enseñanza—aprendizaje en unidades que atienden parcelas aisladas
de las destrezas de comunicación. En Nueva Zelanda también se ha
desarrollado un programa de instrucción cuyo primer postulado es,
y cito: ‘Leer, hablar y escribir están interrelacionados insepa-
rablemente’ (NABBETT, 1990, pEO). Este programa de estudios ha
atraído la atención por su éxito extraordinario (HABBETP, 1990,
PP. 59-81>.
En Puerto Rico surgió la ‘moda” de los proyectos conocidos
como “Writing Across the Curriculum (redacción a través del
currículo) haca varios años. Algunas escuelas y sin duda todas
las universidades principales intentaron implantar esta novedad
sin preparar adecuadamente a los profesores ni a los estudiantes
involucrados. El resultado da esa importación norteamericana
carente de ajustes esenciales a nuestro medio provocó descon-
fianza y los profesores no se comprometieron con la tase de
implantación del proyecto. He observado que la necesidad y la
divulgación de más información relacionada hacen propicio este
momento para que resurja con mayor fuerza la intención inicial de
este plan para facilitar, el aprendizaje en todas las disciplinas.
Sin embargo, a pesar de que la importancia de la composición
hoy día va más allá de lo que tradicionalmente se suponía, aCm
nos enfrentamos con muchas incógnitas al tratar de desarrollar o
agilizar las habilidades de los alumnos para la redacción. Sobre
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algunas de esas ~re~untas, que orientan este estudio, comentaré a
conttnwnci6n.
1~ID. Interrogantes que se abordan
Básicamente, est~ investigación es un intento de responder a
las siguientes cuestiones:
Mí, ¿Cuál, y de qué tipo es la base curricular para la elec-
ción de métodos para la ense?manza de la composición que hacen los
profesores?
52, ¿De qué manera se relacionan los métodos elegidos con
marces conceptuales y hasta qué punto el profesor es consciente
de dicha relación?
53. ¿Cuáles son las expectativas de los profesores en rela-
ción con sus alumnos en el contexto de cada método?
54, ¿Cuáles son las técnicas de evaluación de la composición
escrita que emplean los profesores y cómo se relacionan éstas con
el método didáctico, en cada caso?
MS. ¿Cómo perciben los alumnos el método didáctico de sus
profesores y qué inferencias hacen de las decisiones setodoló—
gicas de los mismos?
ME. ¿cómo interpretan los alumnos las técnicas y criterios de
evaluación de sus profesores y cuánta validez les adjudican?
Ml. ¿Cómo incide el método del profesor en la manera de
componer de sus alumnos? ¿En qué medida le da herramientas que
usa más tarde o lo inhibe o lo confunde?
Estas y otras inquietudes me pusieron en contacto con el
25
campo de la investigación educativa. Este informe es, en gran
medida, el testimonio de lo que ase contacto ha aportado a mi
propia reflexión y análisis en torno a la enseñanza—aprendizaje
de la redacción en Puerto Rico.
ME. Alcance y limites del estudio
frflsta investigación pretende, primordialssente,descubrir una
relación posible y observable entre el modo de componer de los
alumnos y el modo de enseñar a componer que utilizan los profe-
sores, así coso la participación directa del alumno para deter-
minar si existe y para describir dicha relación, desde su pers-
pectiva.
frPor otra parte, intento recoger información sobre los
procesos de composición de los participantes para tratar de
identificar y entender mejor sus fases y subprocesos. ~sta
exploración es importante por dos razones: la inexistencia de
este tipo de información derivada de investigaciones en nuestro
contexto y la posibilidad de generar nuevas hipótesis para
comprobación futura.
Es necesario hacer mención de que, si bien no existen
estudios de casos realizados con objetivos afines a los míos en
el marco de la lengua materna, si existen algunas investigaciones
de esta naturaleza sobre la enseñanza-aprendizaje del inglés como
primero y como segundo idioma, realizadas en Puerto Pico.
b”Considero que la relevancia del estudio que presento no
radica en la aplicabilidad inmediata de sus conclusiones, sino
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más bien en la contribución que pueda hacer para lo acumulación
de información esencial, para la formulación de una teoría sobre
la e~se~anza-aprendizaje de los procesos de composición en
e spahol.
~Como todo estudio de casos, éste considera una muestra
reducida (10 alumnos¾ por lo que las conclusiones del mismo
deberán considerarme no—extrapolables a otras situaciones de
enseñanza-aprendizajc. su naturaleza es descriptiva y no pres—
criptiva. Debido a la complejidad de los métodos de recopilación
de datos y a la minuciosidad de su análisis, es virtualmente
imposible para un solo investigador abarcar muestras grandes en
un momento dado, aunque existe la posibilidad interesante de
desarrollar estudios longitudinales que ‘persigan” a un número
reducido de participantes a través de varios años para corroborar
hallazgos, coso se ha venido haciendo en otros paises (WELLS,
1986>.
bótra limitación del estudio ha sido la decisión de no
utilizar protocolos verbales durante las sesiones de composición,
ya que ello ha hecho mucho más difícil la identificación de las
etapas del proceso de composición de cada alumno, así como Su
descripcidn. Sin embargo, otros investigadores han reconocido
como una limitación a sus indagaciones el uso de dichos proto-
colos, porque pueden alterar la situación de componer en una
nedida que podría ser significativa <HAR”rIN-BETANCOURT, 1986,
pp.25-26>. Al decidir entre una u otra limitación, consideré
esencial no añadir una variable más que alterara las condiciones
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en que el alumno componía a las ya inevitables, como son: com-
poner en un lugar no habitual ni típico como el designado por la
escuela para las sesiones de composición, relacionarse con una
persona desconocida con objetivos poco claros y someterse a la
grabación en videocinta de todas las sesiones do composición.
fr En el capitulo II explico detalladamente el diseño de si
estudio, en el marco más amplio de la investigación educativa en
general y de la investigación sobre la enseñanza de la
composición en particular. Luego se presentan en el capitulo III
la descripción de la metodología empleada en cl desarrollo del
estudio, así como la descripción del escenario y el perfil de los
participantes. El capitulo IV es un recuento del procedimiento
empleado para analizar los datos recopilados, en el que se
explica también la técnica del análisis de contenido, arteria
principal de este estudio. El resumen de los hallazgos de la
primera y segunda fases del estudio se presentan en el capitulo V
y asimismo en el capitulo vi se expone el resumen de los hallaz-
ges de la tercera y cuarta tases. Por Mtimo, discuto, en el
capitulo VII, las conclusiones a las que conduce el análisis de
la información recopilada.
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•CAPITUI~O IX: EL DISEÑO DE LA INVESTIGACION
UA. La investigación educativa
Ninguna curiosidad es completamente ingenua, como ninguna
decisión sobre la manera más apropiada de satisfacer esa curiosi-
dad surge de la nada. Por esa razón, he considerado necesario
explicar el diseño de ni estudio en el marco más amplio de las
corrientes que lo nutren dentro de la investigación educativa y
del proceso de composición.
Ml. Panorama general y tendencias
recientes
En las dos décadas pasadas se enardeció el debate en rela-
ción a la conveniencia de utilizar en las ciencias humanas una
metodología de investigación diferente a la de las ciencias
naturales. Al buscar las raíces de este dilema podemos hacer una
regresión en la historia bastante larga, pues desde la antigQedad
el honbre se ha planteado interrogantes sobre la naturaleza de su
mundo y ha intentado responderlas de modos diferentes según las
circunstancias sociales, políticas y culturales que le han
correspondido. A finales del siglo XIX, sin embargo, la día—
cusión respecto a la manera apropiada de indagar en las ciencias
sociales y humanas giró alrededor de estas inquietudes básicas:
si las ciencias sociales pueden ampararse en el paradigma de las
ciencias naturales para propósitos de investigación o si, dado el
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carácter de su objeto de estudio, deberían partir de un paradigma
propio y distinto.
Dentro de este marco amplio de las ciencias humanas, la
educación vivía, además, su propia evolución. CAPE y RENHIS
(1986, pp.l0-20> hacen una síntesis de ese desarrollo, clasifi-
cando sus diversas etapas como ocho ‘tradiciones’ ea sí estudio
de la educación. Según estos autores los primeros estudios sobre
la educación solían ser filosóficos, relacionados a]. estudio del
conocimiento, de la ética y de la política, y al pensamiento de
los filósofos griegos. De esta primera etapa se pasa a una de
grandes teorías’, caracterizada por la ‘conciencia de le necesi-
dad de ubicar la educación como un proceso de “llegar a conocer
en el contexto de una teoría general de la sociedad, por un lado,
y una teoría del niño, por otro’. Más tarde surge el “enfoque de
los fundamentos”, como consecuencia de la fragmentación del
conocimiento sobre la educación que provoca la especialización.
Se comienzan a enseñar sociología, psicología, filosofía e
historia relacionadas con la educación. Cada una de estas áreas
establece su propia parcela de investigación educativa indepen-
diente de las demás. Luego, en los años sesenta, se hace conocer
en Gran Bretaña una nueva versión de teoría educativa que esta-
blece que e). conocimiento desde otras disciplinas provee la base
para la práctica educativa y que el desarrollo de dicha teoría
educativa es contingente a los desarrollos en esas disciplinas.
~En Norteamérica, por otro lado, se dan una serie de circuns-
tancias sociopoliticas a partir del final de la Segunda Guerra
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(lundfal, que van abocando a todos los brazos de su sistema a
crear los medios para un fin común: luchar contrae). comunismo y
ganar la carrera espacial frente a la Unión Soviética, que babia
sorprendido al mundo con el lanzamiento del Sputnik en 1957. A
partir de ese momentO, comienza el movimiento para el desarrolj.o
curricular en EEUU en el que los especialistas do las materias
académicas deciden los contenidos de los nuevos currículos y los
educadores se lanzan a la empresa del diseño curricular conver-
tido en un mero ejercicio técnico. El conductismo en la psíco—
logia y la medición educativa complementan esta etapa de la
educación entendida como ciencia aplicada o actividad fundamen-
talmente técnica. Según CARR Y KEHXIS (1986>, la preocupación
inicial por desarrollar a ‘la persona cultivada” se sustituye por
la urgencia de desarrollar conformidad a una imagen acordada de
la persona cultivada, que quedaba implícita en los objetivos
educativos (p. 16>. La enseñanza y el currículo se convierten,
pues, en el medio para alcanzar los fines establecidos por el
medio social. Esta instrumentalidad didáctica y curricular se
pretende garantizar diseñando ‘a priori’ los procesos en el aula
mediante textos, currículos y modelos de enseñanza prefabricados.
Sobre las consecuencias de este enfoque, dice ELLIOTT <1984>:
El conocimiento causal aportado por los investiga-
dores de proceso/producto puede ser formulado fácil-
mente como una serie de reglas técnicas, de medios y
objetivos encaminados a regir la actuación profesoral.
Se podría argumentar que el conocimiento del inves— -
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tigador se basa en el criterio de que la enseñanza es
una tecnología o un modo de acción instrumental
Dicha acción presupone que el agente <profesor> admí—
nistra ciertos tratamientos (métodos de enseñanza>
a objetos pasivos <estudiantes> con el fin de produ-
cir unos resultados preconcebidos <objetivosHp.5)
He parece muy elocuente el comentario de CAUR Y XEHHIS
<1986> sobre esta etapa: “se ignoró la apertura esencial
de la situación y la transitividad de la relación humana
entre profesor y alumno’ <plV>.
Si en Norteamérica es evidente la incidencia del momento
político en la educación, también lo es en Puerto Rico, puesto
que las tendencias educativas en E.PtU.U. resuenan prontamente en
nuestro ambiente. HAs aún, nuestra situación colonial ha hecho
más necesario el desarrollo de esa conformidad ‘a la imagen
aceptada de la persona cultivada’, en un país donde aún no se
toman decisiones importantes sobre el futuro y donde impera un
sistema paternalista de subvención económica que exige ciertos
compromisos con la política de la metrópolis. La pedagogía
instrumental y técnica, entonces, permite el desplazamiento de la
¿tica y la filosofía, campos de alto riesgo, haci, apartados del
uso exclusivo de unos pocos y se garantiza así el status quo’
También en la década de los sesenta, SCEWAB (CARR Y KEMXIS,
1986, p. 16) propone una manera nueva de acercarse al problema
educativo, muy influida por la idea aristotélica de la ‘praxis’.
Se trata del cultivo de la persona racional, capaz de actuar
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apropiada, honesta y justamente en una situación sociopolitica.
Para lograr ese objetivo en los alumnos habría clue mirar al
profesor en su práctica de ese mismo modo.
~La tradición, reciente aún, de los profesores—investigadores
liega iluminada por las ideas de STEHHOUSE, quien desde la
Universidad de East Anglia logra entusiasmar a un grupo de
investigadores para constituir grupos de apoyo para los profe-
sores que deseen iniciarse en la investigación. STENHOUSE ve la
enseñanza como un arte y al profesor como un artista cuya base de
desarrollo está precisamente en la investigación. Asimismo, la
indagación que el profesor hace en su propia práctica constituye
la base de desarrollo de la teoría educativa. Sobre esta parti-
cipación del profesor en la investigación de la acción educativa,
afirma SIENHOUSE <1985>:
El artista es el investigador cuya indagación
se expresa en el ejercicio de su arte antes que
en (o así como en) un informe de investigación.
En todo arte esencialmente práctico como la edu-
cación, es necesario que la investigación y la
capacitación docentes que proporcionemos apoyen
esa indagación llevada a cabo por el profesor.
Ho hay en la educación conocimiento absoluto sin
ejercitar. En la investigación educativa y en
la cátedra, las torres de marfil donde se niega
la verdad, hay demasiados teatros sin actores,
galerías sin cuadros, música sin músicos. El
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conocimiento educativo existo en, y se verifica
o falsifica en, su práctica <p. 52>..
~La tradición de los profesores—investiqadoree refleja el
enfrentamiento definitivo entre el paradigma positivista y el
paradigma interpretativo en las ciencias sociales, entre otros.
Este conflicto se agudiza con el surgimiento de la tradición
crítica en la educación, que considera imprescindible que el
profesor y el investigador permanezcan alerta a las m.fltipleo
expresiones del poder político sobre el proceso de enseñanza-
aprendizaje, para permitir la comprensión de la situación educa-
tiva y la toma de decisiones responsables. También se estimula,
desde esta perspectiva, la concienciación del alumno en relación
al entramado social al que está sujeto, para que esté en posición
de cuestionarlo y contribuir a). cambio, de considerarlo nece-
sario.
JENSEN Y ROSER (1990) consideran la investigación realizada
por los profesores en las aulas muy prometedora, ya que les
permite hacer uso del conocimiento que deriva de su contacte
diario con los alumnos para plantearme interrogantes y luego
responderlas disciplinadamente. Comentan, además, sobre la gran
cantidad de artículos profesionales, ponencias y oportunidades
para investigación que ha provocado este movimiento. Es justo
señalar que en el campo especifico de la enseñanza—aprendizaje
del lenguaje, le debemos a los proyectos de investigación—acción
una buena parte de los estudios sobre los procesos de lectura y
de composición, así como los relacionados con estrategias de
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enseñanza. Sin Ose interés nuevo de los profesores en la Ulvas—
tigación en las aulas, en los verdaderos escenarios donde se
enseña y se aprende, no se hubieran tenido tantas ocasiones para
invadir el terreno tan intimo que representa la sala de clames
para todo educador.
Tundanent,lt~CntC, este desarrollo de la educación coso
ciencia social y humana participa del enfrentamiento entre los
paradigmas de investigación positivista e interpretativo jíenome-
nológico>, reducido muchas veces a una de sus partes: metodología
cuantitativa vs. metodología cualitativa. Pienso que esta
reducción es un error, ya que el debate de los métodos pierde
sentido si no se comprenden las bases distintas desde las que
parten, en cada caso.
De una parte, los educadores que emplean el modelo de
investigación de las ciencias naturales (positivistas> consideran
que, como los fenómenos educativos son causados y determinados,
pueden ser controlados, De la otra, los que están convencidos de
que la conducta humana está dirigida por intenciones y que sólo
puede coeprenderse, por lo tanto, en el contexto de ellas y de
nuestros valores y aspiraciones. Esta segunda postura, con la
que se identifico plenamente, implica que la teoría educativa no
puede estar desligada de la realidad de las situaciones educa-
tivas, ni de sus entornes sociales y politices.
El papel del investigador, así como su relación con el
objeto bajo estudio y su contexto son muy diferentes desde estas
dos perspectivas, ya que plantean distintos tipos de interro—
35
gantes y los métodos pan buscar respuestas son igualmente
distintos. En relación a estas diferencias, exponen TAYLOY4 Y
BOGOAN <1986>:
Adoptando el modelo de investigación de las ciencias
naturales, el positivista busca las causas mediante
métodos tales como cuestionarios, inventarios y estu-
dios demográficos, que producen datos susceptibles de
análisis estadístico. El fenomenólogo busca comprensión
por medio de métodos cualitativos tales como la obser-
vación participante, la entrevista en profundidad y
otros, que generan datos descriptivos. En contraste
con todo lo que ocurre en el caso de las ciencias de la
naturaleza, el fenomenólogo lucha por lo que Hax Weber
denomina veratehen, esto es, comprensión en un nivel
personal de los motivos y creencias que están detrás
de las acciones de la gente <p. 16).
Los métodos cualitativos de investigación se han empleado
ampliamente en la sociología, en la antropología y en la psico-
logia. De hecho, algunas de las objeciones más frecuentes contra
su uso en la educación es precisamente su origen en otras dis-
ciplinas y para propósitos ajenos a la enseñanza. Ho obstante,
algunos autores, como WOODS <198fl, han demostrado la afinidad de
la investigación cualitativa con la actividad de la enseñanza,
así como su utilidad para aumentar el conocimiento del profesor.
POPXDWITZ (1988) apunta que el debate en el seno de las
disciplinas sociales y educativas tiene su raíz en las obras de
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pensadores como 14a4 Weber, José Ortega y Gasset, Carl Becker y
Alfred Schutz, quienes “hablaron de los efectos deshumanizadores
de una ciencia social positivista y, a principios del siglo XX,
dibujaron los rasgos fundamentales de lo que hoy se denominan las
nuevas” necesidades de la ciencia social.” fo obstante, por el
dominio conductista no es hasta la década de los 70 que se
introducen nuevamente los enfoques fenomenológicos, marxistas y
de filosofía social en las discusiones sobre la investigación
social en llortesitérica. De los autores consultados, considero
que es PO?KEWITZ (1988) quien hace el análisis roas profundo y
provocador al comentar la llamada ‘crisis paradigmácica’.
Mientras que unos se pronuncian a favor del paradigma posití—
“nsta, otros abogan por el paradigma simbólico y la mayoría
demuestra la necesidad de métodos de investigación provenientes
de artes paradigmas, POPREWITE hace una disección de los dom y
nos invita a mirarlos por dentro. De paso, saca a relucir nuevas
motivaciones, intereses ocultos o inconscientes cuidadosamente
arraigados en nuestras ingenuas preferencias. >SagOn este autor:
El estilo de pensamiento asociado a las ciencias
simbólicas estructure una concepción del mundo so—
rial que:
1. reinstaura la idem de comunidad en un momento
en que los individuos experimentan sentimientos
de amenaza, alienación y extrañamiento
2, hace verosímiles las creencias pluralistas al
poner el acento en la diversidad grupal y en el
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individual i s no
3. roafirsa la creencia en la eficacia de los indivi-
duos mediante la ideo de la negociación de roler
<p. 123>
~Todo paradigma pasado, presente o futuro responderÁ necesa-
riamente a un modo particular de apreciar la realidad y a unas
motivaciones inevitablemente relacionadas con nuestra experiencia
en un ambiente dado. Situarse dentro de un paradigma es revelar
y revelarse afinidades conceptuales e ideológicas, tanto como
metodológicas. El rigor científico se demuestra, entonces, en el
cuestionamiento constante, el análisis continuo de la posible
incidencia de nuestros juicios o prejuicios en la observación de
esa parcela de la realidad que tenemos bajo estudio.
En su análisis, POPREWITZ relaciona el surgimiento del
paradigma simbólico con la necesidad del hombre de recobrar la fe
en la ‘comunidad perdida’, y cito:
En resumen, el tema de la comunidad perdida ha re-
aparecido en la crítica social y educativa contempo-
ráneas. La atomización de la vida humana, la aliena-
ción y la despersonalización motivan una búsqueda re-
novada de formas de vida colectiva, de participación
política y de orden moral. Aunque la fe en el indi-
viduo y en la sociedad liberal no han menguado, se
buscan nuevos símbolos de reconciliación que puedan
expresar esos ideales. Las ciencias simbólicas cons-
tituyen una fuente del restablecimiento de la creencia
36
en la comunidad, en e] carácter sagrado dcl individuo
y en la capacidad de las personas para guiar su propio
destino <p. 125>.
Este carácter “ilusorio’ de la comunidad, la individualidad
y la capacidad para transformar la realidad social que señala
POPI<EWITZ merece mayor discusión. Tal vez sea, precisamente
mediante las ciencias simbólicas que podamos comprender mejor
estos tres fenómenos y hasta descubrir dimensiones nuevas de su
naturaleza. Habría que preguntarme qué hace ‘real’ la expe-
riencia comunitaria, si su verificación externa o la certeza de
sus miembros de que forman parte de ella. Por otro lado, son
precisamente las ciencias simbólicas las que parten del punto de
vista de los individuos al buscar respuestas a sus interrogantes,
por lo que nutren y confirman la importancia del individuo y la
‘ilusión” se convierte en realidad. Así también, las ciencias
simbólicas han colocado en manos de individuos y grupos una
capacidad para transformar la realidad que no veían antes, en
pequeña o en grande escala. Desde el profesor de magisterio que
intenta un proyecto de investigación—acción muy puntual hasta los
discípulos de Paolo Preire en Brasil, que tuvieron la oportunidad
de hacer transformaciones mayores en su realidad sociocconómica.
De manera que debemos cuidarnos de subestimar el poder de la
‘ilusión’ cuando del hombre se trata,
Durante los últimos años se ha escrito mucho en torno al
debate entre los paradigmas positivista y simbólico. Coincido
con ROGERS(1984> en su apreciación de que, poco a poco, 55
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suaviza el conflicto entre ambos grupos de la comunidad de
investigadores. Para ROGERS, algunos indicios son: el aumento de
proyectos doctorales de investigación dentro de la tradición
cualitativa en las universidades y al hecho de que las personas
estén hablando y escuchándose mutuamente, ‘aceptando la necesidad
y demeabilidad de ambos enfoques’ para responder a las interro-
gantes que nos interesan <Pp. 104-105>.
COOI< y REICHAEDT <1986> también defienden esta integración
de los métodos y apuntan:
Baste con decir que no existe nada, excepto quizás
la tradición, que impida al investigador mezclar y
acomodar los atributos de los dos paradigmas para
lograr la combinación que resulte más adecuada al
problema de la investigación y .1 medio con que se
cuenta <p, 40).
En su obra antológica, Métodos cualitativos y cuantitativos en
investigación evaluativa, recogen las opiniones de investigadores
que se suman a aquéllos que desean un acercamiento de ambas
posturas en beneficio de la ciencia. Así también concluye con
todo acierto A}(GUERA ARGILAGA <1985>:
En principio, debería intentarse una redefinición
del debate, eliminando la antes necesaria elección
de paradigmas, dado que éstos se han configurado
por una serie de elementos concatenados por tradi-
ción, por lo que histórica, pero no lógicamente,
quedaron establecidos. Un investigador no tiene
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por qué adherirse ciegamente a uno de ambos paradig-
mas, sino que puede elegir libremente una relación
de atributos que indistintamente provengan de uno u
otro si así logra una adaptación flexible a su
problesática (p. 10>.
•2, Nuevas relaciones entre la
investigación y la práctica.
Hacia- una reflexión crítica del
quehacer educativo
A partir de los años sesenta y auspiciado por un “estado de
animo intelectual’ propicio a la exploración científico—social
desde nuevas perspectivas, resurge con gran empuje el movimiento
de investigación-acción en la educación. Se enriquece, además,
con las corrientes de investigación participativa en las ciencias
sociales, relacionada a su vez con las experiencias de educación
popular y animación sociocultural que se han venido desarrollando
en Europa y en América Latina.
La posibilidad de que el profesor desempeñe un papel central
en la investigación educativa y que los expertos universitarios
sirvan de orientadores a esa iniciativa de solución de problemas,
distingue la investigación—acción como alternativa de indagación
en el escenario docente. Su objetivo, según los trabajos de
ELLTOTT <1986, 1984) es más bien diagnóstico, contribuir a la
comprensión que tiene e). profesor de su problema. La metodología
empleada suele ser principalmente cualitativa, aunque no se
descarta el uso de otros métodos que puedan aportar información
importante sobre el objeto bajo estudio o corroborar las conclu-
siones a que haya llegado el investigador. Este proceso de
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corroboración se conoce, en la metodología cualitativa que lo
emplea, como triangt,lació¡i’ y consiste en el empleo erutado de
diversas fuentes de información y/o estrategias de recopilación
de datos al estudiar un problema.
Estas nuevas corrientes apuntan hacia una relación mucho más
estrecha y ciertamente Senos ‘misteriosa’ entre la investigación
educativa y aquello que ocurre en nuestras salas de clases. Una
consecuencia inmediata de la evolución epistemológica es. por
ejemplo, el reconocimiento de la necesidad de hacer más accesible
al maestro los informes de las indagaciones. El lenguaje y el
estilo de redacción son ahora más directos y sencillos, los
informes, más amenos e interesantes. Todo esto contribuye a que
el profesor del salón de clases haga mayor uso de la información
que se recoge en los estudios y la integre cono elementos de
juicio en su reflexión, sobre la marcha.
La investigación sobre los procesos de redacción y sobre su
enseñanza, refleja claramente todos los cambios en el ámbito de
la investigación educativa que he mencionado anteriormente. En
el caso de EE.UU., por ejemplo, las diferencias principales
entre las investigaciones realizadas durante los últimos veinte
años y aquéllas que se llevaron n cabo en las décadas de los 40 y
los 50 son: diseños más cuidadosos, metodología más variada,
mejor base teórica y filosófica, pero, sobre todo, una notable
reducción en el número de sujetos incluidos dentro de cada
muestra y un análisis más profundo de las cuestiones. Se aumentó
también significativamente la cantidad de estudios de casos en el
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total de estudios realizados <HILLOCXS, 1986).
MB. La investigación sobre e]. proceso y la enseñanza
de la composición
La importancia que se le ha concedido al tema de la ense-
ñanza de la redacción en Estados Unidos y la excelente difusión
que han tenido los distintos informes de sus hallazgos, han
permitido la “exportación’ de sus metodologías y estilos episte-
mológicos a otras partes del mundo. Las investigaciones que me
realizan en Italia, España, Inglaterra o Australia, por men-
cionar varios casos, toman en consideración dichas tendencias,
aunque en ocasiones merezcan severas criticas, He ha parecido
adecuado comentar el tema de la investigación sobre la redacción
partiendo de dos macro—informes’ que resumen lo que se ha hecho
en este campo desde los años cuarenta hasta el 1986, en Norte-
américa. Las semejanzas del sistema educativo puertorriqueño con
el norteamericano, en el transcurso de este siglo, hacen más
lógico este punto de partida. Si bien es cierto que los idiomas
son distintos, la aplicabilidad de los datos es mayor cuando se
habla de procesos’ y, en ambos casos, de un primer idioma. Así
lo demuestran también los traba~os que van surgiendo en otros
paises, que consideran fundamentalmente estos estudios relativos
al proceso de composición en inglés <SERAFINI, 1985; CASSANY,
¡989>. He refiero al informe publicado por BRADDOCX, LLOYD-IONES
Y SCHOER <1963>:
Research in 4ritten composition, y el de G. HILLOC}CS (1986),
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Pesearch on written composition: nev directions br teaching
.
~-El informe BRADDOCX <1963)
:
El informe BRADDOCE es el resultado de que el National
Council of Teachers of English <NCrE> designara un comité espe-
cial conocido como el “Committee on the State of Enowledge about
Composition’, para revisar toda la investigación disponible e
informar lo que hasta ese momento se sabia sobre la enseñanza-
aprendizaje de la redacción. El encargado de ese comité fue
Richard Braddock.
Este trabajo sirvió a varios propósitos importantes. Por un
lado, es una recopilación de indagaciones que pomibilita una
visión de conjunto de lo que se estuvo haciendo en las dos
décadas comprendidas entre 1940 y 1960 en el terreno de la
investigación sobre la redacción. Por otro lado, comprueba la
necesidad de explorar mucho más y en mayor profundidad sobre el
acto de componer en si. ¿Qué hacemos cuando componemos? ¿En qué
consiste el proceso de componer? ¿De qué depende? ¿Qué partes
de nuestro cuerpo y de nuestro intelecto están involucradas en
esta actividad que realizamos y exigimos que nuestros alumnos
realicen con tanta naturalidad? ¿Podemos realmente ‘enseñar’ la
composición, o se trata de un proceso que requiere un equipo
fisiológico, unoa “dones naturales’, unas experiencias previas o
una madurez que no dependen de lo que hagamos en clase o de la
buena voluntad del alumno? Si bien el grupo de las investi-
gaciones examinadas por BRADDOCX no llegaba a muchas conclusiones
que reflejaran consenso de sus autores, si pareció destacarse una
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conclusión sorprendente que se repitió una y otra vez. BRADDOC}c
>1963> la expresa en su informe así: ‘La enseñanza de la gramá-
tica formal tiene un efecto insignificante en la mejora de la
composición, o tal vez un efecto nocivo en la misma, porque
usurpa el lugar de la instrucción y la práctica de la composición
en si’ (En XILLOCXS, 198.6, p. XV), Habría que revisar entonces
todo el acercamiento tradicional a la enseñanza de la composición
que tenía como base precisamente el estudio formal y aislado de
la gramática, Esta opinión respaldada por estudios experimen-
tales se fortalece en las investigaciones de 1963—1982 revisadas
por IIILLOCKS (1986> y prevalece como consenso de la mayoría de
ellas, independientenente de las nuevas metodologías con que se
examinan los escenarios educativos.
Hay, igualmente, bibliografía en español que advierte la
ineficacia de la enseñanza formal y aislada de la gramática como
medio para desarrollar las habilidades de la escritura CASTRO,
lP22~ ALVAREZ HENDEZ, 1990; CASSA}qY, 1989>.
Otra consecuencia significativa del informe BRADDOCX fue la
atención a la mejora de los diseños de las investigaciones
después de 1963. Las criticas a los diseños examinados por este
grupo sirven de base a la comunidad de investigadores para crear
otros más apropiados, con mayores controles de validez y de
fiabilidad que los primeros.
Vn resultado no menos relevante es la atención que este
informe atrae sobre la enseñanza y el aprendizaje de la redac-
ción. La atmósfera profesional se hace propicia a la exploración
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de nuevos interrogantes relacionados con el tema y surgen
movimientos a gran escala que involucran en el proceso a miles de
profesores de toda la nación norceamericana. Un ejemplo de estos
movimientos es el National Writinq Project, con sus cientos de
grupos afiliados en E.B.U,U. También aparecen los llamados
‘centros de redacción’ y laboratorios para el desarrollo de las
destrezas para la comunicación escrita.
~‘El informe I4TLLOCKS <1986>
:
La revisión de HILLOCXS (1966) titulada Research oh written
composition: new directions for teaching, a pesar de publicarse
en 1966, comprende investigaciones realizadas entre 1963 y 1982.
Se consideró una bibliografía preliminar de 6,000 títulos que fue
reduciéndose mediante criterios diferentes hasta llegar a los
2,000 títulos, cifra cuatro veces mayor que la del informe
BRA000C(< <1963>. Con excepción de un estudio en alemán publicado
por WESDOPP <1982>, todos los demAs títulos correspondían a
investigaciones de la composición en inglés como primer idioma.
Estos estudios demuestran que la investigación sobre la redacción
se puede clasificar en dos grupos: las indagaciones sobre el
proceso de composición en si muchas de las cuales utilizaron una
metodología cualitativa principalmente, y los estudios sobre la
enseñanza de la redacción, que muchas veces se manejaron ex-
perimentalmente. El siguiente diagrama da una idea de este
desglose:
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4 IWvZSTIOACIO» SOBRE LA REDACCION
proceso de composición e,,sef,anza de la redacción
mr-
• subprocesos métodos
• velocidad énfasis de la enseñanza
• fases o etapas evaluación
• desarrollo interacción profesor/alutaro
* estrategias interacción con pares
Uno de los objetivos de HILLOCKS (1986> al hacer esta
revisión de estudios es ver si la línea de investigación sobre el
proceso de composición producía conclusiones que respaldaran y
validaran las que resultaban de la línea de investigación sobre
la enseñan,a de la redacción. Según este autor, satisface ase
objetivo cuando comprueba, al final de su examen, que ambos
grupos se validan recíprocamente. A continuación discutiré los
hallazgos generales que se informan a partir de su análisis.
Hallazgos generales cc,mentados por HILLOCKS <19661
Métodos de enseñanza
En el estudio de BEREITER Y SOARDAHALIA (1982> se clasifican
los métodos de ense~tanza dc la redacción en tres grupos, a saber:
ej. método de presentación <‘presentational mode’>, el método del
proceso natural (‘natural process instruction”) y el método
ambiental <‘anvirortoental instruction’).
El método de presentación se distingue porque le ‘presenta’
una cierta inforsación nueva sobre la composición al alumno y
luego espera que él ponga en práctica esa conocimiento, NO
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obstante, este modo de enseñanza no provee las oportunidades para
aprender los procedimientos necesarios para llevar a cabo lo que
se requiere. Un ejemplo de este tipo de enseñanza es la situa-
ción que seda cuando un maestro le explica a la clase qué es un
buen párrafo de introducción y cuáles son sus características
para luego asignar la elaboración de un párrafo así, calificarlo
y pasar al próximo tema.
b~El método del proceso natural provee lo que los autores han
llamado ‘facilitación sustantiva”, ya que el profesor discute con
el alumno sus borradores o le da la oportunidad de discutirlos
con sus pares, pero en ese intercambio se le ofrecen las ideas
para solucionar los problemas de su composición. De esta forma,
el alumno nunca llega a involucrarse en un proceso que le con-
duzca a solucionar sus deficiencias autónomamente. En otras
palabras, a pesar de que el profesor si irivolucra al alumno en
una serie de procesos como redacción libre, discusión de su
trabajo con otras personas, retronlimentación y revisión, son
todos procesos muy generales que se pueden llevar a cabo con
estrategias poco sofisticadas. Para enfrentar sus problemas al
componer, necesita recursos mayores que éstos. HILLOCXS <1986)
sugiere que tal vez este tipo de enseñanza es responsable del
aparente caso omiso que hacen los alumnos a los comentarios que
con tanto esmero escribimos en sus trabajos de redacción. Esto
es así porque al ofrecer este tipo de facilitación el profesor
lleva a cabo una parte de la tarea que debería llevar a cabo por
si solo el escritor maduro la identificación de los problemas de
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redacción Estarí, haciendo lo misso que el instructor de nata—
Otón ~ue sostiene con sus brazos el cuerpo del aprendiz mientras
ésta practica la manera correcta de mover sus piernas y brazos en
el agua. Puede lograr su objetivo especifico inmediato, pero es
más que evidente que el alumno no aprenderá a nadar hasta que sea
capaz de flotar en el agua por si solo, además de mantener la
posición correcta de sus extremidades.
~.fll método atbiental parece centrarse en la “facilitación
procesual’ . A pesar de que puede iniciarse con la presentación
de ciertos modelos, formas o criterios nuevos para el alumno, al
énfasis se coloca en el uso de esa información en varias situa—
clones de redacción. HILLOC}CS C1986> utiliza como ilustración de
este nétodo el. trabajo de una investigadora, SAGER (1973), cuyo
propósito era enseñar a los alumnos de su muestra el uso da una
escala para evalvar s~s composiciones, de manera que luego fueran
capaces de emitir juicios sobre sus escritos, que les ayudaran a
identificar los puntos débiles que deberían mejorar en los
nisinos. Así que ella les presentó la información sobre la escala
y los criterios y luego proveyó numerosas ocasiones para aplicar
esa información de acuerdo a esos criterios. El resultado fue
que los estudiantes parecen haber adquirido un conocimiento
operativo de los criterios que influyen en sus redacciones
.
Al acudir directamente al trabajo de SAGIR <19fl), hallé
mdltiples justificaciones a este tipo de facilitación procesual
De el las, me han parecido representativas las palabras que la
autora cita de HUPRAY <1958>:
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sí papel principal del profesor de redacción ea
la habilidad para diagnosticar los problemas de
redacción de sus alumnos. La mayor destreza de
un profesor como diagnosticador se demuestra cuan-
do ha adiestrado a su alumno para ser su propio
diagnosticador. . .El [alumno) debe ser capaz de leer
su propia redacción con frialdad, con un ojo critico
y diagnosticar sus propios problemas...’ (SAGER, 1973,
p. 2).
roces de la enseñanza
HILLOCXS <1986) analiza los hallazgos de los estudios que
examina, no sólo en términos de los métodos más o menos adecuados
para enseñar la composición, sino también en relación a cuál es
el foco de esa enseñanza: si la gramática, los modelos, la combí’
nación de oraciones, las escalas de evaluación, la indagación o
la redacción libre.
~La gramática~
He mencionado anteriormente que tanto en el informe HIIILOCXS
(1986> como en el BRADDOCX <1963> se afirma varias veces que “el
estudio de la gramática tiene poco o ningún efecto en la mejora
de la composición”. Lo mismo es cierto para el énfasis en la
mecánica y la corrección en la redacción. Para muchos, no obs-
tante, resulta difícil de creer y más difícil aun de entender
esta afirmación. Hay datos interesantes que podrían darnos una
explicación tentativa, mientras la investigación sobre el tema
continúa, y que HILLOCXS (1986> presenta como especulaciones
SO
bastante lógicas. Según GBAVES <1981>, algunos aspectos de la
corrección pueden ser parte de un proceso de desarrollo, espe-
cialmente en los niéos. Tal vez se requiere haber alcanzado un
cierto nivel de desarrollo para estar en posición de utilizar
adecuadamente la gramática y los aspectos mecánicos de la redac-
ción. La segunda explicación de HILLOCXS me parece más convin-
cente y esta muy relacionada con la ilustración que este autor
ofrece sobre el proceso de composición, como conclusión de su
estudio y que reproduzco a continuación en una versión traducida:
PROPOSITOS Y REST8ICCIoNES
Conocimiento del discur— Conocimiento del conte-
so y de procesos reía— nido y de procesos
cionados <esquemas, (estrategias para re—
criterios y estrate— cordar, acumular y
gias para tareas de transformar datos)
redacción específi-
cas
UNIDADES CLAVE
UXIDADflS SEHANTICAS
UI4ImADES LEXICAS
UNIDADES GRAPICAS
EDICION <HILLOCES, 1981, p. 71>
si aceptamos que la composición se lleva a cabo en varios
niveles de abstracción, desde decidir el plan general del texto y
su intención hasta producir su representación gráfica, tendríamos
que concluir que la edición de lo que escribimos en términos de
su corrección gramatical ~‘ mecánica sucede después de que otros
procesos superiores se han llevado a cabo. Eso quiere decir -que
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los conocimientos gramaticales, aunque pudieran facilitar este
último proceso más concreto, no incidirían en los anteriores que
sin duda tienen más relación con los criterios de calidad en una
composición. De hecho, precisamente BEREITER Y SCARDAHALIA
(1979) y más tarde GOULD (1980) comprueban que los aspectos
mecánicos no tenían una relación directa con la calidad del
escrito, en estudios que comparaban la composición oral y escrita
de los mismos alumnos. Según HILLOCRO <19B6), si a esto añadimos
el hecho de que el estudio de la gramática escolar tradicional
está diseñado para que el alunno trabaje sobre oraciones dadas y
no para ayudarlos a crear oraciones nuevas, completamos el cuadro
y entendemos un poco mejor cómo los investigadores han llegado a
estas conclusiones.
b’Los modelos
Otro modo muy común de enseñar la redacción es la presen-
tación de modelos para demostrar las diferentes técnicas retóri-
cas (descripción, narración, diálogo, exposición, argumentación)
en un escrito que nos parece ejemplar por diversas razones.
Según HILLOCKS <1986>, este enfoque parte de dos premisas:
‘que el conocimiento de las características de una buena
composición capacitará a los alumnos para producir
buenas composiciones
—que la sola lectura y análisis de muestras lea impartirá
eme conocimiento
A pesar de que hay estudios que apuntan a la posibilidad de
que el individuo, al escribir, se guie por una serie de esquemas
2diversos <RAYES Y FLOWEP, 1980> BERUITER Y SCARDAHALIAI 1982k
estos esquemas no tienen relación directa o necesaria con los
modelos que se traen a clase. Un esquema es una estructura
semejante a un esqueleto, cuyos elementos pueden definirse e
identificarse en cada ejemplo de un mismo tipo de escrito. Un
buen ejemplo de esa identificación de elementos en un esquema es
la taxonomía de los cuentos maravillosos que hace ?nopP <1977>.
De heebo, el trabajo de P1~OPP se ha utilizado para examinar
narraciones de los estudiantes y tratar de reconocer alguno:;
esquemas. Sin embargo, estudiar un modelo literario nO es lo
mismo que aprender un esquema. Rás aún, si el modelo es sufi-
cientemente complejo, tal vez sea virtualmente imposible para el
alumno identificar algán esquema subyacente al texto (HILLOCKS,
1586, p. 227>.
También es importante señalar que los estudios de GRAVES
(1991>, BEPEZTUR Y SCAaDAUALIA <1982> y RAYES Y PLOWER (1980),
todos demuestran que “la producción de ideas es una parte impor-
tante del proceso de composición’, El manejo de ideas, datos e
inferencias es anterior a cualquier decisión que el individuo
pueda tomar respecto a la forma de su escrito. Este suele set un
punto débil de este tipo de enseñanza, pues generalmente esa tase
de producción y asociación de ideas el alumno debe realizarla
solo, sin orientación Z19%Ima. Otra desventaja puede set la
presión que coloca sobre el estudiante la imposición de una forma
determinada. Si está demasiado preocupado por la forma, puede
‘bloquear la producción de ideas y el resultado no va a ser el
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mejor posible. HILLOC(<S (1985), al comentar esta posibilidad, da
el ejemplo del alumno que, luego de examinar un modelo, pretende
imitarlo en su misma secuencia, por lo que comienza con el
párrafo de introducción. Al no poder escribir ese párrafo intro-
ductorio a la medida del que muestra el modelo, se frustra y se
siente incapaz. si a esta situación añadimos un profesor que
requiere que el alumno siga estrictamente el orden del modelo,
aun en la fase de producción de ideas, se complica bastante el
panorama para el alumno. Sobre estas exigencias un tanto ar-
bitrarias y sus consecuencias en las actitudes de los alumnos
hacia la redacción comentan más extensamente en sus estudios 5H10
(1982) y también SHIIil (1984). Estos son algunos de los riesgos
del empleo de modelos de composición de que el profesor debe ser
consciente para orientar adecuadamente ml estudiante.
La conclusión a que se llega sobre este enfoque en el
informe de HILLoCES <1986) es la siguiente: -. . está bastante
claro que la investigación disponible... no nos lleva a esperar
que el estudio de modelos tenga mucho impacto en la mejora de la
redacción” <HILLOCES, 190G, p. 228>.
~.La combinación de oraciones
Un acercamiento interesante a la enseñanza de la redacción
es el de la combinación de oraciones, que tanto se ha dado a
conocer en los EE.UU. en años recientes. Al emplear esta estra-
tegia, se le pide al alumno que produzca oraciones nuevas,
utilizando como base ciertas oraciones simples que se le presen-
tan. Los estudios han demostrado que los estudiantes se resisten
a la idea de cambiar estructuras sintácticas ya existentes y
tienden a hacer cambios casi insignificantes en sus trabajos.
Cuando examinan dichas estructuras más minuciosamente para
cambiarlas, retienen el plan básico de la oración inicial en la
memoria y se limitan a cambios de palabras o a af~adir alguna
información usando las conjunciones más comunes. Para usar esta
estrategia es conveniente que el alumno tenga conocimiento de las
alternativas sintácticas de que dispone para evaluar adecuada’
mente lo que puede o no hacer, sin depender de la mera intuición
para tomar sus decisiones. Por eso, la mayor parte de los
ejercicios que se llevan a cabo dentro de este enfoqua tienen
cono propósito proveer este conocimiento de conceptos sintácticos
claves y pernitir práctica suficiente en la recreación de oracio”
nc s.
Según los investigadores, los ejercicios de combinación de
oraciones pueden incidir en la planificación sintáctica riás que
el estudio de la gramática, aunque por 51 solos no pueden influir
en la planificación de elementos como el contenido, la audiencia
u otros, El estudio de TAIOL!Y (19791, sin embargo, revela que
la suma de este tipo de ejercicio con otras estrategias, como
pedir a los alumnos en cada lección que observen un ‘fenómeno’ y
luego desarrollen una oración empleando ciertas estructuras
sintácticas, los lleva a Involucrarse en otros procesos más
elevados de planificación, además del aspecto sintáctico. El
tenóaeno’, segOn este estudio, puede ser algo tan sencillo como
una persona que camina por el patio de la escuela. Esta ingre—
SS
diente añad± interés y creatividad a la estrategia y aumenta sus
posibilidades de mejorar la composición de los estudiantes.
Dentro de este enfoque, me preocupa bastante la distorsión
que una actividad tan mecánica como la combinación de oraciones
pueda provocar en lo que el alumno entienda que es la actividad
de coaponer. Sabemos que la composición va más allá de un mero
injerto de informacionos correctamente expresadas en una línea,
con la intención de comunicar una idea. Decía Henry Hiller que
‘escribir, como la vida misma, es un viaje de descubrimiento’ y
la combinación de oraciones coso estrategia única en la clase de
redacción le roba un poco de su magia creativa. Por esa razón,
deseo insistir en su uso alternado con otras actividades en el.
aula.
~.Las esralas’
Se ha investigado también el efecto que puede tener en las
composiciones de los alumnos el uso de escalas o de una serie de
criterios de evaluación expresados como preguntas sobre el
escrito a considerar. El procedimiento conlíeva, además de
presentar el conjunto de criterios a los alumnos, dar las ocasio-
nes para que los estudiantes apliquen esos criterios para emitir
juicios sobre sus propios trabajos y/o sobre los trabajos de
otros autores. Por lo general se requiere algo más que la
emisión de un juicio; se le pide al alumno que ofrezca también
recomendaciones especificas para mejorar la redacción que ha
examinado,
Tal vez el punto que provoca mayores discrepancias al usar
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las escalas es qué aspsctos de la composición se evaluarán y qué
peso tendrá cada uno en relación a los demás. En el caso de
SAGER <1973>, las áreas de la composición que se consideraron más
estrechamente ligadas a su calidad, para incluir en la escala que
se utilizó fueron: vocabulario, elaboración, organización Y
estructura. Segón las conclusiones de K!LLOCES <1986), debe
atraerme la atención de los alumnos hacia aspectos como ti
evaluación de la información, la organización y el efecto deL
Conjunto en ml lector. Como vemos, todos estos elementos tras--
cienden el nivel puramente sintáctico, El resultado de las
indagaciones en torno a esta estrategia refleja que la habilidad
de los participantes para producir nuevas composiciones mejoró.
Si se compara este enfoque con el de Los modelos, es fácil
suponer motivos para su mayor eficacia, Los alumnos que trabajan
con modelos deben aprender los criterios para valorar la compo-
sición de los ejemplos que trae el profesor a la clase, informa—
ción que reciben pasivamente. Por otro lado, los alumnos que
utilizan las escalas aprenden los criterios en el proceso de
aplicarlos a distintos escritos, Al tener que hacer uso práctico
de ellos, las probabilidades de que los aprendan para uso futuro
son mayores. Si estamos familiarizados con los principios de la
enseñanza activa y con la facilitacibn procesual” que comentamos
anteriormente, esta posibilidad no debe sorprendernos.
>.Indagsción-ET
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La enseñanza que se centra en la indagación, como proceso de
descobriotento o de eyploración de los mecanismos, estructuras y
-t
<1
- -a
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recursos retóricos que puede emplear el alumno en su redacción,
involucra al individuo en operaciones sofisticadas de planifi-
cación. El estudiante debe estructurar la información y crear un
foco o centro de interés, tejiendo relaciones entre sus ideas,
seleccionando aquella parte de los datos que habrá de usar y el
modo particular en que la empleará. Según BEREITER Y SCARDAMALIA
(1982) este procedimiento contribuye a desarrollar estrategias
acordes a determinados propósitos y puede ayudarles también a
‘internalizar criterios para orientar y/o revisar sus propios
trabajos’.
La conclusión a que llegan los estudios que atienden esta
estrategia es la siguiente: . . ,los tratamientos que ayudan a los
estudiantes a aprender cómo generar información, analizarla y
planificar su uso, y que proveen para la práctica en la utili-
zación de criterios de alto nivel para orientar y repensar los
resultados, deberían producir mejores redacciones” (HILLOCKS,
1986, p. 244).
~Redacción libre
-
Algunos investigadores, como GRAVES (1981) y sus colegas han
abogado por una estrategia en la que se permita a los alumnos
seleccionar sus tópicos, escribir lo que buenamente quieran,
someter la composición al juicio de sus compafieros y luego
revisarla, Sin embargo, hay muchos otros autores que descartan
la eficacia de esta estrategia. BEREITER Y SCAROAHALTA <1982>,
por ejemplo, concluyen que este procedimiento equivale a validar
la tendencia a la improvisación de los alumnos. Describen el
caso típico como el del estudiante que comienza a escribir
utilizando asociaciones rápidas sugeridas por cada oración que
escribe. Una oración lleva a la próxima sin consciencia de
conjunto y, al final, cuando leemos su trabajo, vemos cómo empezó
npresando una idea que tiene poco o nada que ver con tas que
expresa dos o tres oraciones adelante.
>t.o expuesto anteriormente conduce a pensar que la redacción
libre parece ser una buena estrategia para generar ideas, pero
por si sola difícilmente trasciende este modesto objetivo. E1
análisis de IflLLOCI<S <1986> demuestra que este tipo de actividad
tiene un efecto mínimo en la calidad de la redacción. Ho obs-
tante, considero importante recordar que >IILLOCXS ha examinado
estudios en los que se empleó la redacción libre como estrategia
única, en la mayoría de los casos, para aislar esa variable y
luego medir, experinentalmente, su efecto. Aunque puedo aceptar
su conclusión sobre la ineficacia de la redacción libre en ese
marco, encuentro evidencias numerosas, aparte de si propia
experiencia, para sostener que la redacción libre contribuye a la
enseñanra’aprendizaje de la composición. Este tipo de actividad
satisface la necesidad que mencioné anteriormente de entender esa
otra dimensión creativa-comunicariva del acto de componer.
HATFIELO <1968> apunta sobre esto que:
La expresión creativa es la traducción de la expe-
riencia Cfl palabras; ocurre cuando una persona reco-
noce la diqnidad de su propia experiencia y cuando
impone sobre su experiencia la disciplina de la
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expresión en un esfuerzo por compartirla con otros
Según citado en SAGER, 1913, p. ~>,
Comparto la inquietud de RODAIIT <lAB5( sobro la necesidad de
que le imaginación y la fantasía ocupen un lugar en la educación
y la puerta de entrada puede ser muy bien la clase de composi-
ción, El estudio de HXLLOCKS se limita al comentario de las
e strategias investigadas por los autores que examina y supongo
que por eso quedan fuera de su comsideración alternativas impor-
tantes para los profesores que miren la enseñanza de la compo-
sición como uno de los diversos recursos que pueden estar al
servicio de la formación de los individuos en un marco más amplio
que el meramente escolar. Las técnicas de BODAR! para estimular
a los chicos en la invención de historias, por ejemplo, me
parecen relevantes y liberadoras. Sus juegos de oposiciones de
palabras y de narraciones con pie forzado tienen mayor poder que
los tradicionales torbellinos de ideas, porque en lugar de
circunscribí rse a recordar o asociar elementos de la experiencia,
permiten acceso al mundo de posibilidades infinitas que tras-
ciende el mundo de lo real y conocido. EISPER <1991> en una dura
crítica al sistema escolar norteamericano reclama e], lugar que
aún no tiene dentro de él lo maravilloso y lo imaginario. Estoy
de acuerdo con sus palabras al decir que ‘la imaginación es,
fundamentalmente, una dimensión importante de la consciencia
humana y, en el fondo, el motor del progreso social y cultural’
(p. 15). El texto libre y la imprenta escolar son dos t4cnicas
de FREIRE? que también responden a ese imterés de desarrollar el
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potencial humano para construir significado a partir de la
experiencia real o imaginada. IRcIuso el estudio del estilo ci’
la composición que suele realizarse mediante la lectura pasiva de
textos, no siempre amenos, podría representar un ejercicio de
invención como ya demostró QUEHEAU <iS¿’7> con sus 99 distintas
maneras de decir lo mismo. En tiempos en que tanto las univer-
sidades como las empresas están ofreciendo a sus poblaciones
seminarios y talierea para estimular la creatividad como parte de
sus programas de educación Continuada, el sistema educativo debe
captar esta atAd de alarma y aprovechar las oportunidades que
tiene para abonar al talento creativo de los individuos desde la
base misma de su sistema.
mi. La investigación sobre la enseñanza de
la oola?oaición en otros contextúa
A pesar de que es de suponer que en gran parte de los paises
de Occidente puede existir una preocupación por la necesidad de
desarrollar nuevas estrategias para el desarrollo de las habili-
dades de redacción de los alumnos, no siempre se encuentran al
alcance del investigador todos los estudios que se han desarro-
liado sobre el tema. Este no es un caso de excepción.
Hubiese sido conveniente tener acceso a lo que se haya
podido explorar sobre el proceso de enseñanza—aprendizaje de la
redacción en los paises hermanos de Latinoamérica, por ejemplo.
>455, por un lado, tenemos la escasez de recursos para la investí—
genien en esta parte del mundo y. por otro, la lentitud con que
nos enteramos en Puerto Rico de lo poco que se logra en eso
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campo. En la mayor parte de los casos, depende dcl trámite
personal a través de contactos en otros puntos del continente el
que podamos lograr alguna información de interés, fragmentada.
En dom visitas a la cercana república de Venezuela durante 1990,
en las que tuve oportunidad de compartir con profesores del
departamento de idiomas de distintas universidades, pude com-
probar que se va dialogando también allí sobre alternativas
innovadoras a la enseñanza—aprendizaje de la redacción, No
obstante, los textos disponibles aún no reflejan eme interés en
la lengua vernácula, aunque si se celebran congresos varias veces
al año, sobre estos temas, para profesores de lenguas extran-
jeras.
En España tampoco se investigó mucho hasta hace muy poco o,
por lo menos, no he encontrado evidencia de los estudios realiza-
dos sobre este tema en el pasado. Si provienen de España gran
parte de los textos escolares y materiales educativos para la
enseñanza del español, pero la investigación sobre la enseñanza
de la composición, específicamente, es una tarea pendiente. Ello
a pesar de tantas otras investigaciones, lingilisticas como
didácticas, que han ocupado el interés de los españoles.
FEPRERES PAVíA <1981) publica un estudio sobre la enseñanza y
valoración de la composición escrita y un equipo de trnbajo
constituido por profesores del centro experimental de Somosaguas
ha informado resultados interesantes de estudios muy puntuales,
partiendo de investigaciones realizadas mayormente en Norte-
américa e Inglaterra. Así también se han celebrado múltiples
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conqresos. jornadas y simposios sobre la innovación educativa en
general y la enseñanza de la lengua en particular que tocan de
alguna manera las destrezas de la comunicación escrita. Espera-
mes con entusiasmo la publicación de los documentos que recogen
la esencia de estos encuentros. Es muy esperanzador el auge de
la investigación en todos los órdenes en esa país durante la
década de los 80, particularmente en el campo de la enseñanza’
aprendizaje y en concierto con la reforma educativa. Cierta-
mente, según se vayan publicando los trabajos más significativos.
contaremos en Iberoamérica con peldaños importantes para nuestra
propia exploracltn. Considero de particular interés la publica-
ción reciente en castellano del libro de CASSANY ísas~. Descri-
bit el escribir <originalmente publicado en catalán), así coito la
traducción que se hizo del libro de SERAFINI (19B9), Cómo redac-ET
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tar un una, cuya versión original se publicó en italiano. Tanto
en uto como en el otto, se ha tomado en cuenta una amplia biblio”
grafía de investigación sobre el proceso de composición, gran
parte de cuyos tLtulos provienen de América del Norte, Sin
embargo, en ambos casos se va más allá de la teonica y también en
ambos me aboqa por salvaguardar la dimensión creativa de ase
proceso. Por eso entiendo la aportación de estos autores como
una significativa que complementa y no sólo transmite las conclu-
siones a que se ha podido llegar sobre la actividad de componer.
~A pessr de que nuestro idioma oficial es el español, en el
simr.ema educativo puertorriqueño se enseña el inglés, como
segundo idioma, desde el inicio de la escuela elemental. He
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podido obse;.”var que se aprovecha poco la relación que podría
existir entre profesores de ambas lenguas para la discusión y la
colaboración en proyectos de investigación. Al examinar la
bibliografía para este estudio, corroboré mis sospechas de la
existencia de trabajos muy interesantes realizados en Puerto nico
por nuestros colegas, profesores de inglés como segundo idioma.
La revisión de estas disertaciones ha enriquecido mis propios
puntos de vista y ha aportado nuevos elementos para considerar al
reflexionar sobre los problemas de la enseñanza-aprendizaje de la
composición en español, guardando debidamente las distancias
entre un primer y segundo idiomas,
En Puerto Rico, aunque los textos escolares para la ense-
hanza del inglés desde el nivel elemental incluyen ejercicios de
combinación de oraciones, se desconocían los beneficios que éstos
podían traer a la enseñanza del vernáculo. Durante , varios
años el Dr. Humberto López Horales, del Instituto de Lingbis-
tica de la Universidad de Puerto Rico, inició algunos proyactOn
de investigación estrechamente relacionados con este tema, y
partiendo de los estudios realizados en Norteanérica, principal
mente, Por un lado, me comenzó a indagar el nivel de “madurez
sintáctica’ de una serie de grupos experimentales con fines
diagnósticos y, por otro, se diseñó un plan de adiestramiento
para profesores con el fin de comprobar si la combinación de
oraciones era una estrategia viable y eficaz pera aumentar el
nivel de madurez sintáctica de los alumnos. Como no existían
libros de texto en español que sirvieran como recursos de
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eIlSeñanza—aprendiaaje ea el marco de esta estrategia, LOPEZ
HORALES (1988) preparó el cuaderno de trabajo en dos tomos
<edición experimental), acompañado de un manual para uso del
profesor. Aunque aún no se han dado a la luz pública los resul-
tados de estos proyectos, si conozco datos parciales que se han
adelantado en artículos y ponencias. Los manuales de redacción
preparados para el estudio sobre destrezas lingflisticas han
comenzado a circular entre los profesores de lengua y la combina-
ción de oraciones se ha convertido en una estrategia novedosa que
muchos han decidido intentar.
En octubre de 1990, los departamentos de español y de inglés
de la División de Estudios Humanísticos de la Universidad ínter—
americana, en su recinto metropolitano de Rio Piedras, unimos
nuestros esfuerzos para celebrar la Primera Conferencia sobre la
Enseñanza de la Redacción. Fue una actividad abierta para la
participación de todos los profesores de ambos idiomas, de todos
los nivales de enseñanza en Puerto Rico. Con la presencia de
oradores invitados especialistas en el tema se realizaron plena-
rías y talleres que permitieron un coloquio nunca antes celebrado
en la isla que amplié nuestra visión del problema y estimulé
nuevas reflexiones en torno al mismo. El entusiasmo provocado
por este encuentro profesional corroboró la necesidad de atender
esta área y la avidez de los profesores de ambos idiomas por dis-
cutirlo y hallarle opciones nuevas,
Fuera de estos ejemplos aislados, es poco lo que se está
haciendo en Puerto Rico para explorar el tema de la enseñanza—
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aprendizaje de la redacción. He preocupa la desorientación de
los profesores, a quienes corresponde, en última instancia,
asumir la responsabilidad de su toma de decisiones con bases, en
gran medida, especulativas. Si deseamos encarar debidamente el
problema educativo del país, es indispensable mejorar los canales
de comunicación con investigadores de América Latina, así como de
Europa, organizar grupos de investigadores en los centros docen-
tes locales que discutan, comprueben, comporen y contrasten
hallazgos para ir ajustando la imagen de nuestro problema y
buscando soluciones creativas, adecuadas y viables.
MC. La elección de un modelo de investigación
etnográfico
La etnografía como opción para la investigación educativa ha
sido ampliamente justificada y recomendada por gran número de
autores. También ha sido objeto de duras criticas de parte de
otros muchos. A mi modo de ver, los primeros ponen el énfasis en
las bondades de este acercamiento nuevo a la realidad, que da
acceso a los relieves y redondeces de lo que anteriormente se
entendía como un cuadro plano de la realidad, mientras que los
segundos destacan los grandes riesgos de distorsión que la
metodología conlíeva.
~Como investigadora, he tenido que enfrentar ambos puntos de
vista antes de determinar el diseño de este estudio. He decidido
realizar una exploración de corte etnográfico porque me parece la
manera más adecuada de encontrar las respuestas a las interro-
gantes que se abordan en el mismo, aunque deba asumir ciertos
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riesgos en el proceso. También consideré las múltiples formas
que otros investigadores han utilizado para reducir significa—
tivasente dichos riesgos, mediante estrategias como la triangu-
lación, que permite corroborar varias veces nuestras inferencias
y observaciones. Dicen GDETZ “y LECOHPTE <1988) al respectot
..ní criterio principal para la selección, desarrollo
y puesta en práctica de un modelo de investigación es
si permite abordar eficazmente los fines y cuestiones
que se han propuesto. Es frecuente, por otra parte, que
el diseño óptimo incluya la utilización de dos o más
modelos ideales/típicos en el proceso de triangulación.
El investigador que bosque armonizar los objetivos y el
diseño de su investigación debe considerar las caracte-
rísticas fundamentales de los distintos modelos y sus
puntos fuertes y débiles que afectan a la fiabilidad,
validez, credibilidad y autenticidad <p. 71).
~‘Siguiendo a estas autoras, he visto la necesidad de utilizar
el estudio de casos porque la orientación de esta investigación,
lejos de ser una teonicista que se reduzca a la observación de
las estrategias que llevan a cabo los profesores en el aula y la
manera como componen los alumnos, intenta establecer las redes de
relaciones que puedan existir entre ambos procesos desde el punto
de vista de los involucrados y en un contexto particular.
Sobreimpuestas a estas consideraciones de adecuación del diseño
están, además, las raíces mismas de las interrogantes que se
plantean, que revelan una manera de entender la naturaleza de la
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realidad social, los procesos da enseñanzaaprendizaje, los
papeles del profesor y del alumno, y la intención misma de la
indagación. Hl decisión metodológica parte también, entonces, de
una convicción de que el aula es un espacio en el que se mueven
una serie de protagonistas cuyas acciones no pueden comprenderse
como variables aisladas, ya que el significado de las mismas se
construye recíprocamente en un proceso de interacción dinámico y
continuo. Se debe investigar para comprender y para producir
nuevas hipótesis relevantes a lo que pretendemos descubrir en el
fondo de las cuestiones. No debemos limitarnos a la comprobación
experimental de unos datos aislables, superficiales y
cuantificables. He temo que en los procesos de enseñanza y
aprendizaje, mientras mejor podamos aislar una variable, menos
significativa será ésta en cuanto a su incidencia en un conjunto
tan complejo como el que se da en el salón de clases.
Cuando EHIG <1971) presentó su estudio de casos sobre los
procesos de composición de los alumnos de duodécimo grado como
parte da los requisitos para el grado de doctor en lm Universidad
de Harvard, se convirtió en la pionera del resurgir de este
método de investigación, que tenía antecedentes dispersos. Su
investigación usó una muestra de 5 estudiantes y sentó las pautas
para los siles de estudios de casos que le siguieron. Sus estra-
tegias me imitaron y se mejoraron, de manera que al momento en
que (iILLOCKS <1986< publica su informe, comenta cuánto se han
mejorado los diseños de los estudios de casos desde entonces.
Considero, como WALKER <1983), que el estudio de casos es un
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puente que nos permite acceso desde la investigación académica
hacia la práctica educativa y viceversa. NALXER <1985) lo
expresa así,
Parte del atractivo de este método reside en que
ofrece un cierto escape del lenguaje de la teoría,
pero puedo contribuir a la teoría en cuanto promete
revelar la manera en que las abstracciones teóricas
se relacionan con las percepciones del sentido co-
mún en la vida cotidiana <p. 46>.
La objeción más frecuente al estudio de casos como método de
investigación surge de la imposibilidad de generalizar a partir
de sus hallazgos y conclusiones. Para algunos, podría parecer
inútil estudiax casos aislados si ello no conduce a resultados
estadísticos que demuestren claramente correlaciones, frecuencia,
medianas y norma fuera de todo sesgo interpretativo. ~‘La inten—
ciórt de esta investigación, sin embargo, no es establecer normas
de acuerdo a la situación ‘típica’, sino estimular la reflexión,
el análisis de una situación en su contexto único, para cono-
cerla mejor. La comparación y el contraste entre muchos casos
puede llevarnos, no obstante, a descubrir lo esencial en ellos.
En relación a las objeciones al estudio de casos, dice
WALEER <l983)~
definir la investigación de estudio de casos
como ‘investigación sobre muestras en donde >1 es
igual a 1, es referirse a una serie de valores que
no son necesariamente apropiados para el trabajo
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investigador. Cuando sólo se estudia un ejemplo
no importa realmente cuál sea el ejemplo estudiado.
El problema de muestreo no es en realidad un pro-
blema~ resulta probable que un ejemplo sea tan tí-
pico o tan atipico como otro. El problema de la
generalización deja de ser tal para el autor. Es
el lector quien tiene que preguntarse. ¿Qué existe
en ese estudio que yo pueda aplicar e mi propia
situación y qué es lo que claramente no se aplica?
<p, 4•7)
Este autor ha expresado muy bien, en la cita anterior, la
necesidad de mirar el estudio de casos coso una manera distinta
de indagar en la realidad para lograr objetivos muy diferentes.
Las interrogantes a las que se puede responder adecuadamente con
información cuantitativa requieren un diseño estadístico en
armonía con ese fin. Por otro lado, cuando lo que se pretende es
comprender mejor fenómenos tan complejos coso las decisiones
metodológicas o la actividad de componer, se hace indispensable
un acercamiento distinto y un cúmulo de información de otra
naturaleza.
El estudio de casos, además, plantea la necesidad de garan-
tizar la fiabilidad y la validez de las investigaciones de formas
nuevas. Por un lado, se parte de la premisa de que cada situa-
ción de enseñanza—aprendizaje es de por si irrepetible y única,
mientras que, por otro lado, se describen minuciosamente todos
los procedimientos empleados porque . . en teoría parece que allí
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donde los procedimientos son claros y explícitos, la fiabilidad
en este sentido será más elevada que si se otorgara al inves-
tigador plena libertad para concebir y realizar el estudio de
casos’ (WALXER, 1983, p. 59>. En cuanto a la validez, este tipo
de indagación requiere que el investigador sea permanentemente
consciente del peso que sus juicios y prejuicios podrían tener
sobre su percepción de la realidad y que adopte mecanismos para
reducir dicha influencia. La triangulación es, hasta ahora, la
estrategia más eficaz para aumentar la validez de un estudio de
casos mediante el empleo de diversas fuentes de información para
comprobar las interpretaciones de la situación bajo estudio.
Puede utilitarse la triangulación de las fuentes o la de los
métodos, técnicas o instrumentos de recogida de datos. Así nos
acercamos a la realidad desde distintos puntos de vista y eso nos
permite matizar y enfocar nuestra propia perspectiva.
~IALSER(l9B3~ comenta al respecto~
El realizador de un estudio de casos trata constan’
temente de captar y retratar el mundo tal como apa-
rece ante las personas que lo habitan. En un cierto
sentido para él lo que parece cierto resulta más
importante que lo que es cierto. Para él, a diferen-
cia del psicómetra, los juicios internos elaborados
por aquellos a quienes estudia o por quienes se hallan
próximos a la situación, resultan frecuentemente más
Importantes que la opinión de los que son ajenos al
hecho (p. 60).
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~Considero que esta legitisación de la realidad aparente, de
lo que parece ser es tal vez la contribución aayor del estudio
de casos como estrategia pera descubrir más sobre el hombre El
ser hunano, profundo, complejo y sensible, va por la vida desli-
zándose por una galería de espejos, cono en las ferias, y entre
muchas distorsiones, decide arbitrariamente cuál es el reflejo de
su imagen verdadera. Así también elige otras imágenes, percibe
mu entorno y actuará de acuerdo a estas decisiones. Por eso es
tan importante comprender cuál es su percepción de la realidad,
ya que condicionará significativamente su motivación, sus expec-
tativas y su comportamiento, todo lo cual incide en su apren-
dizaje.
~.El estudio de casos se caracteriza por mus muestras reduci-
das, que generalmente son menores de 20 sujetos, debido a la
complejidad de las estrategias de recogida de datos y de análisis
de los mismos. La intención de profundizar para comprender las
cuestiones planteadas desde el punto de vista del participante,
obliga al detalle descriptivo, al análisis minucioso y a la
corroboración triangulada de cada interpretación posible. En
esta investigación se examinan 10 casos y se utilizan varias
estrategias de recogida de datos para lograr una mayor validez y
fiabilidad de los resultados. La primera estrategia, la obser-
vación participante me dio acceso a la intimidad de las aulas de
los profesores colaboradores, donde también se encontraban los
estudiantes participantes en el estudio. Luego de iniciadas las
visitas a las clases, realicé una primera ronda de entrevistas
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seniestructuradas con los alumnos. Kas adelante los estudiantes
participaron en dos sesiones individuales de composición con
cracteristicas distintas para pasar después a la segunda ronda de
entrevistas semiestructuradas. Cada profesor colaborador, aparte
de las charlas informales, participó también en una entrevista
semiestructurada. Estos distintos acercamientos me permitieron
corroborar datos y también enterarme de las percepciones diferen-
tes de la realidad que tenían los participantes, así como de sus
motivos. También empleé distintos instrumentos de recogida de
datos, como las composiciones escritas por los estudiantes en las
dos sesiones de composición, las grabaciones en videocintas de
dichas sesiones, y las grabaciones magnetofónicas de las entre-
vistas semiestructuradas. Además, los alumnos rellenaron un
cuestionario muy sencillo para obtener alguna información de sus
dates personales que por una ley que protege la privacidad de los
estudiantes, no pude examinar en la escuela. En el próximo
capitulo, explicaré detalladamente la metodología y el desarrollo
del estudio.
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•CAPITULO III. HETODOLOGIA Y DESARROLLO DEL ESTUDIO
MA. Descripción del escenario
•1. Contexto histórico y social
Las palabras del pedagogo social TORRES HAROIIEZ <1990), son
muy acertadas cuando señala que ‘Puerto Rico es una diminuta isla
caribeña constituida por raíces, dimensiones y proyecciones
nulticulturales neohispanas, africanas y americanas, recicladas
una y otra vez por un estilo caribe-antillano único” <p. SO).
Colón descubre la isla en el año 1493 y no es hasta quince
años más tarde que España inicia, lenta y desarticuladálsente, su
proceso de colonización, sí territorio de la menor de las
Antillas Nayores consta de 8,891 kilómetros cuadrados, situados
en lo que fue la puerta del Caribe, la entrada al territOrio
americano para los barcos europeos. Al momento del descubri-
miento de América, España era una nación frágil aún que apenas
había logrado recuperar y unir su territorio nacional, luego de
siete siglos de dominación árabe, para perfilarse como una
potencia naciente aunque con grandes problemas económicOs. Las
riquezas de Tierra Firme en el Nuevo Hundo, pues, atrajeron la
atención de la empresa colonizadora que prometía ser mucho más
productiva allí que en las islas caribeñas.
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Hientras España permanecía ocupada con el proyecto de
organizarse internamente y a la vez gobernar sobre el monumental
territorio americano, en la isla de San Juan Bautista sucedía muy
poco.
Aparte de la creación del Consejo Real de las Indias en 1524
y de algunas intervenciones esporádicas de comunidades reliqio”
sas, el tiempo parecía estancado en Puerto Rico, fiel a SU
función de puente entre España y las riquezas de Héxico, Perú Y
luego de la Argentina.
La esclavitud, el maltrato y la llegada de enfermedades
desconocidas en esta parte del mundo, acabaron prontamente con la
población indígena de la isla. La necesidad de manos obreras al
desaparecer las nativas provocó la importación de nuevos ascla’
vos, esta vez africanos. Uno tras otro, se sucedían los gober-
nadores militares cuya función primordial era defender la isla
como plaza militar. Poco a poco, sin embargo, fue naciendo y
desarrollándose una población criolla que ya se sentiría más
americana que europea, más puertorriqueña que española, o indíge-
nc o africana.
El progreso del país encontraba múltiples escollos impor-
tantes en la economía dependiente, los ataques de los piratas y
de otras potencias europeas, las epidemias, las inclemencias del
clima tropical y la inestable política española.
A finales dei siglo XVIII, las aspiraciones libertarias del
resto de América provocan algunos cambios en la situación de la
isla, pero son más bien superficiales. El 23 de septiembre ¿5
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1868 se registra el único intento de insurrección de importancia,
el Grito de tares, pero es rápidamente controlado y sofocado. El
movimiento anexionista se fortaleció por los exiliados políticos
conservadores desplazados por las guerras de independencia en
América, cuya presencia será una constante bajo la colonia
española y también después, bajo la dominación norteamericana en
varias ocasiones. Huchos puertorriqueños lucharon en los movi-
mientos de insurrección de otras Antillas, Centro y Sur América,
uniendo su voz al reclamo de libertad y participación a través de
las cortes de España. has ideas de Eugenio Haría de Hostos.
puertorriqueño, y del cubano José Martí, representaron el autono—
mismo y el federalismo antillanos.
Débil dentro y fuera de los limites peninsulares, España
concentraba sus últimos recursos en la región antillana, ejer-
ciendo un control militar difícil de vencer por los puertorrí—
queñ os,
Según TORRES HARQUEZ <1990>: “tos serios problemas que
sufría en todos los frentes convirtieron a la antigua reina de
los mares y tierras americanas en presa fácil para los Estados
Unidos, una joven, ambiciosa y pujante nación afianzada en
propósitos comunes’ <p. 54>.
Acabando de obtener su Carta Autonómica de manos de la
derrotada España en el 189?, Puerto Rico pasa a EEUU como botín
de guerra, al firnarse el Tratado de París como resultado de la
Guerra Hispanoamericana. Casi cuatro siglos de vide colectivs
quedaron suspendidos en el aire, esperando el dictamen de la
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historia.
‘El cierre del siglo XIX deja asentada una personalidad
isleña propia que responde a las vicisitudes económicas y al
trauma político-cultural de un cambio de soberanía. El ocaso de
un siglo y los albores de otro son de dura transición en tiempo,
espacio y circunstancias imprevistas para un pueblo definido
lingbistica y culturalmente. pero que regresa al limbo sociopolí’
tíco ante una lengua y una metrópolis colonial extrañas’ <TORRES
MARQUEE, 1990, p. 951.
Aunque EE.UU. invade y ocupa militarmente la isla en el
1858, no es hasta el 1900 que se establece el primer gobierno
civil. Para ese tiempo, el mundo entero miraba hacia EEUU con
una mezcla de adniración y suspicacia, por lo que los puerto-
rriqueños de esa época parecieron confundidos ante el significado
de este cambio. Muchos pensaron que los demócratas de esta
nación podían representar la libertad y el progreso. Eran dom
pueblos con disfraces de flavid y de Goliath.
Para el momento del cambio de soberanía, ya existía en la
isla una clase política preparada para luchar por los intereses
del país, ya que la relación con España había requerido líderes
que sirvieran cono portavoces deles reclamos de los puertorri-
queños ante la metrópolis. España dejaba tras de si a un pueblo
culturalmente constituido, con profundas raíces hispanas que
permanecen visibles y fuertes casi un siglo después de su par-
ti da.
>Una de las primeras medidas que toma el gobierno norte-
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americano al ocupar la isla es la imposición del inglés como
idioma oficial en nuestras escuelas, pero varias décadas más
tarde se restablece el vernáculo como lengua oficial en la
enseñanza, El proceso de negociación de derechos y deberes entre
les puertorriqueños y norteamericanos se ha ventilado continua-
mente en los foros de ambos paises y también ante organismos
internacIonales, manteniendo un curioso y singular equilibrio en
la indefinición política de esta relación.
La Universidad de Puerto Rico abre sus puertas en 1903, en
plena transición política, y serviría entonces como refugio para
el desarrollo y defensa de nuestra cultura y nuestra perso-
nalidad. Según TORRES MARQUEE <1990):
La organización administrativa, la filosofía y
los programas de estudio que ofrece la universidad
de Puerto Rico reciben una gran influencia de los
enfoques norteamericanos, sin perder los propios.
Su característica más peculiar es la exitosa
integración y desarrollo que logra de las aporta-
ciones y valores del humanismo hispano con la
creatividad pragmática de las ciencias y la tec-
nologia norteamericanas <p. 60>.
El cambio de soberanía acontece cuando la agricultura era la
actividad económica predominante en un sistema neofeudal, pero
esta sociedad agrícola se transforma en una Industrial con
extraordinaria rapidez.
Una vez quedan atrás la Primera y Segunda Guerras Mundiales,
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el desarrollo económico del país comienza a mostrar los síntomas
sociales de las economías aparentemente desarrolladas, pero
dramáticamente dependientes.
Los gobernantes d.l país, con poderes limitados por la
condición política atienden prioritariamente la educación y la
salud del pueblo. Ello explica por qué los informes estadísticos
de la UNESCO (1965—1966) reconocían a Puerto Rico como el número
10 en inversión en educación precedido sólo por Suecia, Dina-
marca, Estados Unidos, Canadá, Finlandia, Suiza, Polonia, Xuwait,
y Alemania del Este, en ese orden (pp. 314-315).
Asimismo, en 198.7 la Universidad de Puerto Rico recibió
S393.831,112 (millones de dólares> de los recursos asignados al
sector de Instrucción y Cultura adscrito al árcade Desarrollo
Social, que ascendían a $l.325.292,D68 (millones de dólares),
El área geográfica de Puerto Rico equivale aproximadamente a
la provincia de Madrid y su población, según estadísticas del
censo de 1980, era de 3,196.520 habitantes. Ho obstante, este
numero es bastante fluctuante, por la constante movilidad de
personas de Puerto Rico a los Estados Unidos y viceversa. El
nuestro es uno de los paises más sobrepoblados del mundo, sin
embargo, la Junta de Planificación de Puerto Rico informó en el
1984 que el país ya alcanzaba un ingreso ‘per cápita’ de $4.294
<dólares> y el promedio de vida de sus habitantes era de 74 años
)p. 1>.
Puerto Rico cuenta con una extensa y variada clase profe-
sienal, al día en los últimos adelantos científicos y teenoló’
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gicos. Las principales industrias operantes en la isla son las
tarmacduticas, electrónicas, de servicios generales, turismo y
producción de ron. Sin embargo, a esta aparente bonanza también
le acompañan serios problemas sociales, como la descomposición
familiar, la adicción a drogas y la inseguridad ciudadana.
Casi un siglo después de aquel cambio de soberanía, la
definición del status político de la isla es una asignatura
pendiente que cada una de las tres corrientes políticas tradi-
cionales propone resolver de modo distinto. Por una parte se
encuentra la facción estadista (que intenta convertir a Puerto
Rico en un estado más de los Estados Unidos), al centro está el
grupo autonomista <que defiende la fórmula vigente del Estado
Libre Asociado) y, por último, la minoría independentista (que
dama por la constitución de una nación libre>. Así la situa-
ción, los cosicios electorales cada cuatrienio sirven para
determinar la composición del cuerpo legislativo y para elegir a
un gobernador que, por el momento, sólo administra nuestro Estado
Libre Asociado.
>fiesde finales de la década de los sesenta, se han sucedido
en la gobernación de la isla los candidatos de los partidos
representativos de los dos grupos más favorecidos por el voto
popular: estadistas y autonomistas, Los cambios frecuentes del
partido en el poder conllevan en nuestro caso, orientaciones
ideológicas sumamente distintas, La educación, vital para el
logro de cualquier objetivo político, ha recibido el ispacto de
estos cambios. Casi cada cuatro años un nuevo gobernador designa
so
a un nuevo Secretario de Educación que a su vez dirige su pro-
grame y establece s’as prioridades improvisadamente, sacrificando
lo importante por lo meramente urgente. Esta falta de conti-
nuidad en el seguimiento da programas y propósitos trae como
consecuencia un gran desperdicio de recuraca y uf, triste desfase
entre la educación pública y privada del país.
U2. Origenes
La escuela secundaria que sirvió de escenario para el
presente estudio fue fundada en el año 1903 por el Departamento
l4ornal <antigus Escuela Normal> de la universidad del estado, en
e.l pueblo de Rio Piecras. Se creó como laboratorio de práctica
para la formaciór, de maestros de escuela elemental y constaba en
esos días de ocho grados o niveles del primero al octavo, Mucho
después y debido a las exigencias curriculares del programa de
formación de docentes, íntegra los grados del nivel secundario a
su prograsa <9, íD, 11 y 12). En septiembre de 1920, cuando
queda establecida definitivamente, era una de ocho escuelas
secundarias en la isla, ‘la única en Rio Piedras y la que mejores
sueldos pagaba’ (RI~AU VERSE, 1984, p. fl.
En el periodo transcurrido entre 1924 y 1943 la escuela va
desarrollándose cono un centro educativo de importancia que
‘servia de centro de práctica docente y ofrecía servicios de
observación de clases, ya que éste era el objetivo principal de
1. escuela’ <RICAU PEREZ, 1984, p. 8). tos tres años posteriores
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(1943—463 sufre una dura crisis que estuvo a punto de provocar su
cierre definitivo. Sin embargo, al ser la única escuela secun-
daría pública en el pueblo de Rio Piedras, se reconsidera la
decisión y permanece abierta, aunque con graves problemas. La
dirección entre 1946 y 1965 parece haber sido determinante para
un renacer de proyectos y propósitos que colocan a la escuela
nuevamente en una posición destacada en el panorama escolar
puertorriqueño y va adoptando personalidad propia. Según las
fuentes, ‘desde 1946, la escuela se convirtió más en un centro de
demostración y experimentación que en un lugar de práctica, pues
el número de practicantes era bien peqUeño’ <RIGAU PEREZ, 1984,
p. 15). (lAs adelante se mencionan en su historia la colaboración
de sus profesores y estudiantes en actividades de formación
docente, como cuando ‘coeperó con el Colegio de Pedagogía para
ilustrar el proceso de microenseñanza’ <RIGAIJ PEREZ, 1984, p.
28).
~Cvrriculo
Académicamente, se implantan en la escuela innovaciones
interesantes desde esa época, ya que se complementan las asigna-
turas secundarias con cursos universitarios por primera vez en el
sistema escolar de Puerto Rico, Se incorporan cursos de inglés,
español, matemáticas y humanidades dictados por profesores
universitarios muy reconocidos en la academia. También se
evidencia en los documentos el ofrecimiento de una variedad de
clases y cursillos de índole artística o práctica como los de
arte dranático, música, economía doméstica, elementos de avía-
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ción, artes industriales y otros.
Por otro lado, en 1956 se inicia un plan para “acelerar
estudiantes de octavo a décimo grado, aunque se descontinuó en
1958 por considerar que ‘era mejor que los alumnos terminaran su
escuela interaedia’ <RIcA)) PERnZ. 1984, p. 19). sin embargo, en
1961 se comienza un plan similar, pero en este caso con el
propósito de promover a estudiantes que hubieran concluido su
noveno grado, al undécimo. Se les preparaba un programa de
clases especial que incluía materias de escuela secundaria
durante su noveno qrado y en el verano, para acreditarles el
inglés y el español de décimo qrado con la calificación que
obtuvieran en un examen de esas materias.
A través de los años surge una gran variedad de or-
ganizaciones estudiantiles y clubes, como por ejemplo el del
periódico escolar y la revista literaria, la Sociedad Nacional de
Honor (para estudiantes sobresalientes>, el coro, el club de
Biblioteca, las Futuras Amas de Casa, el Consejo de Estudiantes,
Club de Física, Club de Francés, Club de Inglés, Club de Matemá-
ticas, Circulo Cultural Hispánico y otros. La permanencia de
unos y otros no es uniforme, can frecuentes desapariciones y
resurgimientos en los años de existencia del plantel. No obstan-
te, hay un clima de actividad que se hace notar. Cada semana se
observan carteles qu. anuncian reuniones, ventas de pastelería
hecha por los estudiantes, obras de teatro, vistas públicas y
más.
1.
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~P1anta física
Parece una constante en la historia de esta escuela los
problemas de planta física que se mencionan en los documentos una
y otra vez. Este centro ha padecido vario, traslados desde su
fundación sin que se haya construido jamás un edificio destinado
especialmente para acomodar sus operaciones. (fa pasado de
almacenes a facilidades temporeras dentro y fuera de los terrenos
del recinto universitario al que pertenece y aún al momento del
estudio la posibilidad de un traslado y la ilusión de una estruc-
tura más adecuada es tema dc conversación entre profesores y
alumnos. Los problemas de filtraciones de agua por techos y
paredes son cotidianos y algunas de las aulas que ocupan los
sótanos se han limitado en sus usos debido a tuberías averiadas
~ue causan anegamientos frecuentes y que han provocado problemas
de salud a algunos profcsores. La estructura en general 55 ve
descuidada y sucia. Al indagar por qué no se pintaba y se
mantenía mejor, la respuesta fue que la escuela depende para
estos servicios de que la universidad asigne los fondos y el per-
sonal para ello, cosa que sucedía en ocasiones espaciadas, ya que
sus prioridades eran otras. Sobre esto, >lIGAU PEREZ )19S4~
explica:
,La escuela es mitad pública <se sostiene con fondos
del estado> y mitad privada (sólo entran muy pocos de
los miles de candidatos y éstos después de una rigurosa
selección). Somos parte del Colegio de Pedagogía, pero
hasta ahora (1968] nuestras necesidades básicas, econótí’
cas y físicas, se han conseguido (las que se han cense-
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guido) tras años de espera. Sólo hay que señalar que desde
1925 estamos pidiendo un edificio nuevo y hecho a
propósito para nuestra escuela <p. 27>.
Sin embargo, tal parece que la naturaleza hubiera querido
compensar tantas carencias y la escuela cuenta con un patio
interior hermoso y amplio que acoge en sus muchos rincones y
espacios a los jóvenes que buscan la sombra de sus árboles
enormes en las tardes calurosas del trópico.
~‘Lcs profesores y el personal no—docente
Al momento en que inicio mis visitas a la escuela en diciem-
bre de 1908, la facultad <cuerpo docente) está compuesta por 40
profesores. Todos ellos tienen, por lo menos, maestrías en Sus
disciplinas y algunos han completado el doctorado. Los salarios
de los profesores de esta escuela están dentro de la misma escala
de sus colegas que enseñan en el nivel universitario y participan
del mismo sistema de rangos, ascensos, sabáticas y beneficios
marginales, Además del profesorado, la escuela cuenta con otro
personal no-docente, como la orientadora y los directivos. El
director es designado por el Decano de la Facultad de Pedagogía
de la Universidad da Puerto Rico y éste a su vez, nombra a un
director asociado. También se desempeña en la escuela un asis-
tente administrativo, un registrador, un operador de mimeógrafo y
fotocopias y varias secretarias. La universidad asigna a la
escuela algún personal de mantenimiento, aunque siempre me
pareció imsuficiente para las necesidades del pantel.
850’Selección de alumnos
El número de alumnos matriculados ronda los 500. Existe
preocupación con la reducción de la matrícula, que en el pasado
llegó hasta 700 estudiantes y que, de continuar así, amenaza la
supervivencia de la escuela. A pesar de que las solicitudes de
ingreso son muchas, la entrada de alumnos se limita de varias
formas por el interés de mantener grupos pequeños y calidad de
enseñanza y sospecho que también por motivos económicos, ya que
la educación es gratuita. Por ejemplo, sólo se aceptan alumnos
para entrar al séptimo grado. En los demás niveles, se aceptan
solamente hijos de personal universitario a tiempo completo,
docente o no docente, cuyos padres tienen éste como un beneficio
marginal de sus puestos. El número de estos casos, según la
información obtenida, es muy reducido. Los niños que entran al
séptimo grado pasan por varios tamices <redacción de ensayos,
exánenes, indices académicos) para ser aceptados, mientras que
los hijos de personal universitario entran automáticamente, sin
mayores requisitos. De los estudiantes que entran al séptimo
grado, el número mayor llega de la escuela elemental de la misma
universidad, cuyo edificio es contiguo al de la escuela secun-
daria, aunque tanto la administración como los profesores en cada
nivel son distintos,
~‘flistribución de espacios
Aparte de los salones de clases ordinarios, la escuela
cuenta con un auditorio que, aunque originalmente se parecía más
a un teatro, hace algunos años que se dividió para adaptarlo a
múltiples usos. Hay una biblioteca con un área para trabajo
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individual. Generalmente se ven allí tres espleados, atendiendo
las necesidades de los alumnos y de los profesores. También
cuentan con una pequeña sala audiovisual con equipo para proyec-
ci4n de películas y videocintas, Hay personal especializado
asignado a esta sala permanentemente, que trabaja en coordinación
con los profesores.
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Otro salón especial es el de artes industriales, donde los
alumnos de ambos sexos aprenden diseño, dibujo y ebanistería,
entre otros. Los proyectos se exhiben durante varios días al
final de cada año, También hay un área separada para economía
doméstica en el edificio principal, con el equipo necesario para
estas clases.
Uno de los salones más amplios lo ocupa el laboratorio de
biología, El salón de física está en un sótano y tiene mucho
espacio pare actividades diversificadas como conferencias,
~~fiNTa uNica
trabajos en grupo pequeño y demostraciones.
El salón de música, equipado con un piano, se usa tanto para
las clases de apreciación musical, como para los ensayos del coro
y del coro de campanas. Así también tienen un aula específica
para las clases de artes plásticas, donde se exhiben los trabajos
de los alumnos en una especie de galería minúscula.
La sala de los profesores es una de las áreas más incómodas
de toda la escuela. El área de trabajo es muy reducida para la
cantidad de profesores y la ausencia de muebles adecuados para
descansar, conversar o sostener reuniones largas es evidente.
Además, los estudiantes entran y salen constantemente del lugar,
por lo que trabajar sin interrupciones es muy difícil, Los
trabajos que preparan los profesores deben entregarse con varios
días de antelación a la oficina de la administración para proce-
sarlos y copiarlos, ya que en la sala de profesores no hay equipo
ninguno, ni siquiera una máquina de escribir, para estos propó-
mitos. Sin embargo, hay un espacio en la oficina de los direc-
toras, con un empleado a tiempo completo para manejar el mimeó-
grato y la fotocopiadora, al que acuden los profesores luego de
obtener una autorización,
Contigua al laboratorio de biología hay una Oficina de
Orientación con una pequeña salita y dos despachos. La orien-
tadora tiene un doctorado en psicología y vasta experiencia en su
campo. Para la fecha del estudio, llevaba ocho años en la
escuela. Sus funciones incluyen la atención de los estudiantes
con problemas académicos o de conducta y los servicios de orien—
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ración y trámites para los graduandos en relación a su ingreso a
las universidades,
>Tiempo libre
A pesar de que tienen completa libertad para entrar o salir
de la escuela en todo momento, los estudiantes pasan gran parte
de su tiempo libre en el patio interior del plantel. Poblado de
árboles grandes y frondosos, así como de bancos para sentarse
bajo ellos es un área acogedora en la que parecen sentirse muy a
gusto, En el centro del patio hay una estructura de cemento a la
que llaman “pabellón’, ya que está compuesta por un techo soste-
nido por columnas de acero y rodeada de bancos largos, también de
cemento. Al fondo del pabellón tienen un cuarto con tres paredes
exteriores y un mostrador hacia el interior que llaman seren-
dero’ y cuya operación de venta de dulces y refrescos está a
cargo de la clase graduanda de duodécimo grado. Aunque existe
este merendero, no hay facilidades en la escuela para almorzar,
J.o que los alumnos hacen afuera, en negocios establecidos en el
pueblo de Rio Piedras. Los profesores hacen lo sismo, excepto
algunos que llevan su propio almuerzo. Durante el día, si desean
tomarse. alguna merienda o café, deben salir de la escuela,
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vesrisenta
Distinto a la mayor parte de las escuelas en Puerta rico,
los estudiantes de este centro no llevan uniformes. La ves-
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timenta no está reglamentada como tampoco el uso de prendas ni el
estilo de corte de cabello o peinados. Cada cual viste de
acuerdo a sus posibilidades y a su personalidad, lo que produce
una impresión de sinqularidad y libertad.
>Actividades estudiantiles
Durante el semestre que duró mi permanencia en el centro, se
desarrollaron varias actividades de distinta índole. Se llevó a
cabo una competencia de matemáticas contra estudiantes de varios
colegios privados y los estudiantes del Club de Teatro partici-
paron en un festival de teatro intercolegial auspiciado por una
universidad privada. También se ofreció un ciclo de conferencias
sobre los temas de autoestima, adicción a drogas, SIDA, ‘stress”
relaciones humanas y comportamiento sexual. Durante los días de
estas conferencias <para las que trajeron especialistas de cada
campo3, grupos preseleccionados de alumnos de noveno, décimo,
undécimo y duodécimo grados eran excusados de sus clases para
asistir. Además, se celebró la ‘Casa Abiertc del salón de artes
industriales, la exhibición de los trabajos de artes plásticas y
la Noche de Logros, en la que se premió, como todos los años, a
los alumnos sobresalientes por sus evaluaciones o sus méritos
como líderes,
Una actividad que se llamó la atención fue la celebración de
unas vistas públicas en la escuela para exponer los puntos de
vista de los estudiantes en relación a un pasadia que llevó a
cabo la clase de duodécimo grado, sin la debida autorización para
faltar a clases. Para los chIcos ésta era solamente la tradí-
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cional ‘fuga que las clases graduandas hacen como una travesura
final de sus años escolares. Pare la directora, que acababa de
iniciarse en sus labores, era un reto a la autoridad que merecía
castigo. Los profesores parecían tener opiniones divididas, de
manera que se convocó a ‘vistas públicas’.
Criterios para la elección del centro
Finalmente, parece necesario explicar loe criterios que
utilicé para seleccionar este escenario en particular, entre
otras alternativas. Una vez que había decidido investigar los
aspectos de la enseñanza—aprendizaje de la redacción que expliqué
anteriormente en este informe, consideré que, tratándose de una
exploración de corte etnográfico, seria mejor introducirme en un
escenario donde el investigador no fuera visto coso un intruso
sospechoso y el origen e historia de esta escuela, vinculada a lo
universidad y considerada como un laboratorio pedagógico, me
parecieron idóneos, pues tanto estudiantes como profesores y
directores estarían acostumbrados a estas incursiones en la
cutina escolar. Amparándome también en los propósitos que habían
dado erigen a la escuela, veía mayores probabilidades de lograr
los permisos requeridos de las autoridades pertinentes para
realizar una investigación educativa queme obligaría a perma-
necer en el centro por un largo periodo y confiaba que el pro-
yecto podría despertar un genuino interés de todas las partes
involucradas. Por otro lado, la localización del plantel, en un
lugar céntrico y accosible del área metropolitana, era una
ventaja de tipo práctico que en un proyecto a largo plazo,
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como éste, puede ser importante.
Hubo un factor de la situación que, en principio, parecía
adverso. Hacia veinte años, yo había sido alumna de esta es-
cuela. Este contacto remoto con el escenario me hizo reflexionar
sobre la posibilidad de prejuicios en el análisis. No obstante,
me cercioré en una visita inicial de que ninguno de mis antiguos
profesores. ni directores, ni ex-condiscípulos estarían relacio-
nados con mi investigación y que desde el currículo hasta la
planta física eran virtualmente irreconocibles para mi. Veinte
años, después de todo, es un plazo razonable para que la realidad
ante nuestros ojos parezca nueva y completamente distinta. Hás
bien, consideré que el ser ex—alumna de la escuela podía ser un
punto de contacto con los alumnos y los profesores que facilitara
la primera etapa de ‘inmersión’ en el escenario.
Así, pues, he tratado de esbozar un cuadro resumidO, que
sirva como marco de referencia a las observaciones más concretas
de mi estudio, así cono las razones que tuve para seleccionar
este centro. A continuación. describiré a los diez estudiantes
cuyos casos constituyen la materia prima para este informe.
MB. Descrtpciófl de los participantes en la
investigación
Inicialmente, el diseño de este estudio contemplaba una
muestra de doce estudiantes de duodécimo grado, seis de cada
sexo. A pesar de que comencé a trabajar con esa seta, se vi
obligada a reducir la muestra a diez alumnos, seis mojares y
cuatro varones, por inconvenientes sobre la marcha. Seleccioné 5
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los alumnos con el consejo de los tres profesores que colaboraron
en el estudio, estableciendo como base los siguientes criterios:
ml. que cursaran el duodécimo grado
fl2. que hubiesen ingresado ala cscuela en el séptimo
grado
•3. que fueran, en la actualidad, alumnos de alguno de los
tres profesores colaboradores en los grupos que estaría
observando
514. que fueren o hubiesen sido alumnos de los tres profe-
sores colaboradores
515. que hubiera representación de ambos sexos en la mues-
tra
516. que estuvieran interesados en colaborar voluntaria-
mente en el estudio
ml. que tuvieran el tiempo disponible para dedicarlo a
las entrevistas sesiestructuradas y sesiones de com-
posición
Enseguida pasaré a presentar un breve perfil de cada uno de
los participantes. Para proteger su identidad, utilizaré seudó-
nimos, cosa que se prometió a sus padres al solicitar su autorí—
zación para que tomaran parte en la investigación.
Vilma
La mayor de tres hijos, Vilma tiene 1? años, Su padre es un
profesor universitario, su madre trabaja como empleada del
gobierno federal y constituyen una familia que parece muy unida.
Ha tenido oportunidad de viajar a varias ciudades de Estados
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Unidos y tiene planes de estudiar ingeniería en eso país. Para
el momento del estudio, ha sido aceptada en dos de las univer-
sidades más competitivas de Norteamérica. Le gusta mucho la
lectura y ve la redacción ‘tomo una destreza necesaria para
cualquier carrera”. Sus profesores la consideran una excelente
alumna y en su último semestre de escuela secundaria, tone dos
clases en la universidad. de inglés y de matemáticas avanzadas.
También toma el curso electivo de Banda Husical en la escuela en
la que toca la flauta. Durante el verano de su décimo grado,
particípó en un seminario en una universidad del estado de Bos-
ton, EE.UU., con el propósito de pulir sus destrezas de redacción
es inglés, Dic:e de ella misma que tiene intereses y habilidades
muy variados, lo que cree que le ha hecho más difícil decidirse
por una carrera y por una universidad. Académicamente, parece
orientada hacia las ciencias, aunque sus profesores de inglés y
de español la aprecian mucho como alumna.
Carmen
Carmen es una joven de 17 años, única hija de un profesor y
de una periodista. Sus profesores la consideran una estudiante
excelente, con particular habilidad para escribir. Varios
trabajos suyos han sido publicados en la prensa del país, lo que
confirma las impresiones de sus profesores. Ha viajado tanto a
ciudades norteamericanas como a varios paises de Suramérica,
Europa e islas del Caribe. Disfruta mucho de la lectura y le
gusta tasto escribir que ha considerado dedicarse a ello profe’
sionalisente También expresa interés por la enseñanza. Para la
fecha del estudio, toma un curso de inglés de nivel universitario
y otro de francés. A pesar de que está decidida a estudiar en
una universidad norteamericana de gran prestigio en el campo de
los idiomas, siente una tentación grande por estudiar en Francia
en el futuro cercano. Estudia apreciación musical, como clase
electiva. Su profesora de francés en la universidad es una
escritora puertorriqueña muy conocida y Carmen confiesa abierta-
mente su intención de imitarla, mientras desarrolla su propio
estilo. Lee mucho, pero sobre todo en inglés y eso le preocupa.
porque está convencida de que los puertorriqueños nos vamos
quedando con menos palabras en español para nuestra comunicación
y, coso en la novela de George Or~4ell titulada 1984, podría ser
parte de un plan para callar, por falta de un código expresivo,
nuestra consciencia. A pesar de que, efectivamente, usa muchos
anglicismos y barbarismos en su conversación informal, no lo hace
así en sus escritos y puede encontrar dos, tres y hasta cuatro
sinónimos para cada vocablo que no logra el impacto que desea
provocar en el lector.
Tamara
‘ramara es la mayor de dos hijos, en una familia en la que el
padre es profesor universitario y la madre se desempeña como
ayudante de investigación. Sus compañeros la consideran una
alumna sobresaliente, Ha visitado muchas ciudades de Estados
Unidos y también México y alguna de las islas del Caribe. Dice
disfrutar mucho de la lectura, a la que dedica un tiempo razona-
ble cada semana. Le gusta mucho escribir y ve la composición
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escrita como una actividad creativa. Aunque no ha decidido aún
la carrera que iniciará en la universidad, si está segura de que
estudiará alguna profesión dentro de las humanidades, posible-
mente arte o lenguas. En a-u duodécimo grado, con 17 años, ha
cursado inglés, francés, apreciación del arte e historia del
arte, todas de nivel universitario. Una de las universidades más
prestigiosas de Et.UU. le ha notificado ya que ha sido admitida.
De todos los participantes, Tanara ha demostrado el mayor interés
por conocer qué se propongo hacer, qué exactamente estoy estu-
diando y para qué. Tiene ura sentido critico muy desarrollado y
en la conversación puede argumentar fácilmente para sostener sus
puntos de vista. Su personalidad parece ser madura y muy reile-
y iva
Teresa
El padre de Teresa está pensionado y su madre se dedica a
las labores del bogar. Tiene un solo hermano, menor que ella.
Cuando participa en el estudio, ha cumplido ya sus 18 años. Sus
viajes se han limitado al territorio de EE.UU. e Islas Virgenes.
sus intereses están esa el campo de las ciencias y ha optado por
estudiar ingeniería química en una universidad del país muy bien
reputada, a la que ya ha sido aceptada. Es una chica bastante
callada, pero sus profesores la consideran una buena alumna.
Disfruta más de la lectura que de la redacción, aunque la última
no le disgusta. Cree que los trabajos escritos relacionados con
la ingeniería no serán tan interesantes como los que suele
escribir en la escuela secundaria. Ninguna de sus clases este
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año es de nivel universitario. Es más bien tímida y callada,
pero fue sumamente cooperadora durante las diversas fases del
estudio. A juzgar por sus relaciones con los compañeros parece
ser una chica amistosa y simpática.
Isabel
Isabel, de 17 años, es la menor de dos hijos. Su madre,
abogada de profesión, lleva sola las responsabilidades de jefe de
familia, debido al fallecimiento de su padre. Ha viajado a
varias ciudades de EE.UU. y el caribe. Durante su duodécimo
grado, ha tomado, entre otros, un curso de inglés de nivel
universitario y, como cursos electivos, teatro y dibujo. Le
gusta mucho participar en las clases, sobre todo cuando se trata
de argumentar a favor o en contra de planteamientos polémicos.
Sus profesores están de acuerdo en que es una estudiante formol,
responsable y aguda, Dice que le gusta mucho la lectura y
también la redacción. Al preguntarle qué carrera le gustaría
estudiar su respuesta es amplia: ecología, periodismo, teatro y
derecho ambiental. Sobre esta elección afirma que esa combi-
nación le daría la oportunidad de escribir, adesás do realizar
otras actividades que le interesan. Estudiará en una universidad
puertorriqueña. Fue muy suspicaz durante las sesiones de compo-
sición, tratando de descubrir “trampas’ en las tareas de redac-
ción a las que se sometió con gran tranquilidad, a pesar de todo.
Ana
El hogar de Ana está compuesto por sus padres, un periodista
y una ama de casa, dos hermanos menores y ella, que ha cumplido
loo
ya sus 12 años. Dice haber visitado México y EE.UU. Aunque sus
profesores consideran que tiene habilidad para escribir, Ana
expresa que disfruta n,as la lectura. Como carrera, ha escogido
la medicina y particularmente el campo de la genética. Piensa
quedarme a estudiar en Puerto Rico. A pesar de su elección, tomó
durante su duodécimo grado un curso universitario de inglés y dos
de italiano. Es muy conversadora fuera de clase y parece acomo-
darse con facilidad y humor a las diversas situaciones que se dan
en las clases con los distintos profesores, aunque no deja de
criticar lo que le parece nal.
Enrique
Enrique de 17 años, es el nayor de tres hermanos. Su padre
se dedica al oficio de barman’ y su madre es maestra en un
jardín de infantes. Aparte de la ciudad de Nueva york, no ha
realizado otros viajes. Piensa estudiar su carrera en una
universidad del país. Sus intereses van por los caminos de las
finanzas y el derecho. Le gusta mucho leer y dedica tiempo
semanalmente a esa actividad. En cuanto a la redacción, ni la
prefiere ni le disgusta y considera que la redacción comercial
tiene unas características definidas y distintas a otros tipos de
escritos. Fuera de las naterias básicas, ha tomado este año un
curso de ebanistería y otro de montaje teatral. Vive obsesionado
por la organización de su tiempo para cumplir con todas sus
responsabilidades lo que lo angustia un poco.
Alfredo
Alfredo vive con sus padres y tres hermanos menores. Su
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padre es vendedor y su madre es maestra. A sus 17 años, siente
gran afición por la música. Como cursos electivos en duodécimo
grado, ha tomado dos semestres de música y uno de coro de cam-
panas. Ma visitado varias ciudades de EE.UU., Inglaterra,
Francia y España. Hasta el momento dc su graduación piensa que
estudiará medicina en una universidad del país, aunque complemen-
tará su preparación con estudios musicales. Disfrute mucho la
lectura y la redacción, aunque no cree que exista relación entre
la satisfacción que le dan ambas actividades y su elección de una
carrera. Según sus palabras: “escribo porque es la forma sim
honesta y sincera de uno mismo”.
El horario de Alfredo está siempre ocupado y se ve muy activo en
todas sus horas libres. Sus amigos lo buscan y parecen apreciar-
lo mucho.
Victor
El padre de Victor es jefe de un almacén y su madre se
dedica a las tareas del hogar, La familia tiene tres hijos, de
los cuales Víctor, de 17 años, es el menor. Este año académico
ha tomado varias clases electivas, como coro, dibujo y pintura, y
ecología humana, además de un curso de matemáticas avanzadas de
nivel universitario. Ha tenido oportunidad de viajar a varias
ciudades de EE.UU. En cuanto a su carrera universitaria, piensa
estudiar ingeniería mecánica en una universidad del país a la que
ya ha sido aceptado. ya que su indice académico es uno de los
más altos de su clase graduanda, ea candidato a una medalla. Ho
le gusta leer y dedica a ello el menor tiempo posible. La redac-
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ción le gusta muy poco y, aunque reconoce que un ingeniero
mecánico probablemente escriba menos que un maestro o un mbogado,
no croe que eso haya sido un factor determinante en la selección
de su carrera.
José
José es un joven de 18 años, el mayor de tres hijos. Su
padre es agrimensor y su madre, secretaria. flunca ha viajado
fuera de Puerto Rico. A pesar de que aún no ha decidido la
carrera que seguirá, si sabe que estudiará en una universidad del
país. Dice gustar mucho de la lectura, aunque no le dedica mucho
tiempo. También le gusta mucho escribir porque, según él,
escribe lo que siente, lina de sus aficiones es el teatro y
participa en un grupo escolar que representa obras en la escuela
y en festivales de teatro •en la comunidad. Además de las asig-
naturas básicas, ha tonado esto año clases electivas: repostería
y teatro.
La tabla que se presenta en el Apéndice A resume las carac-
teristicas de los participantes en el estudio, recogidas mediante
un breve cuestionario <Apéndice E)
La identidad de los tres profesores que colaboraron en el
estudio también pretende protegerse mediante el uso de seudó-
nimos. A pesar de que no fue una condición impuesta por ellos
inicialmiente, cuando les presenté mi proyecto de investigación
-a
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noté cierta desconfianza en dos de los tres profesores, quizás
relacionada con que se acababa de nombrar una nueva directora que
no había trabajado con ellos anteriormente y esa circunstancia
podía incomodarlos. Una vez se iniciaron las visitas a las
clases no notó tantas reservas y fueron sumamente generosos con
su tiempo y sus explicaciones, por lo que les estoy agradecida.
La selección de los profesores fue condicionada por loe si-ET
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guientes requisitos:
Ml. que enseñaran en el duodécimo grado
512. que hubiera representación de ambos sexos en el grupo
53. que aceptaran colaborar voluntariamente
514. que enseñaran materias distintas
Es. que al menos uno del grupo fuera el profesor de
español
De estos requisitos, los primeros tres se explican por si mismos,
pero no así el cuarto. Originalmente, había pensado circuns—
cribirme a los profesores de español, que es la clase en que se
enseña la composición en la lengua vernácula como tal. Sin
embargo, durante los años que llevo enseñando, he notado que
algunos alumnos trasladan los conceptos aprendidos en la clase de
inglés a la de español y viceversa, por lo que decidí observar
también la clase de inglés. Por otro lado, si las habilidades
necesarias para la composición están tan relacionadas como se ha
dicho con destrezas y procesos de pensamiento que Se usan en
cualquier situación de ~~señanza—aprendizaje, consideré necesario
observar alguna otra clase de una materia que no se relacionara
r
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directamente con el desarrollo de destrezas linguisticas. A
continuación describira brevemente a los profesores selec-
cionados.
Profesor Harin
El profesor de física, Sr. Marín, cumplió ya los veinte años
en esta escuela. Aunque todos esos años han dejado huellas de
cansancio evidentes, el Sr. Marín conserva una curiosidad por la
investigación y la innovación educativas que demuestra en sus
comentarios y preguntas. Los muchachos hablan de él como una
persona campechana, “buena gente’ y sencilla, aunque su clase no
es una de las favoritas. Su salón es un sótano muy amplio lleno
de materiales relacionados con su clase, aunque muy viejos en su
mayoría. Desde nuestra primera conversación se mostró muy
cooperador y me dio acceso a sus clases cuando quisiera, sin
necesidad de notíficarle con antelación. Su actitud me permitió
flexibilidad sí hacer el calendario de trabajo y también me dio
la oportunidad de observar clases que no estuvieran ‘preparadas’
para un observador en un momento dado, aunque sabemos que la
presencia de extraños siempre tiene algún efecto en la dinámica
del aula. El Prof. Marín había colaborado en otros estudios en
años pasados. En cuanto a su preparación, este profesor tiene
un grado de maestría, aunque su campo era inicialmente la filoso-
fía y no pierde el interés por ella. Ganó una beca de estudios
que lo encamínó hacia las ciencias, casi por casualidad.
Profesora Negrón
La profesora }#egrón es quien enseña español a los estu-
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diantes de duodécimo grado. Lleva unos diez años en la escuela y
dice que su trabajo le da una satisfacción tan profunda que no se
imaginaria haciendo otra cosa. Sus clases son chispeantes’, en
su salón parece haber movimiento y acción continuos y la persona-
lidad de la profesora parece tener que ver con ello. Atiende a
varios maestros estudiantes que llevan a cabo su práctica docente
en la escuela. A pesar del poco tiempo no estructurado con el
que cuenta, fue muy cooperadora durante la investigación.
Responde todas las preguntas, las de sus alumnos y las mías, con
gran seguridad. Completó el grado de doctor hace varios años en
una universidad norteamericana.
Profesora Rivera
La profesora Rivera enseña inglés a los alumnos de duodécimo
qrado, en todos los niveles de aprovechamiento. Su plaza en la
escuela tiene carácter temporero, ya que sustituye durante este
año a una profesora que disfrute de licencia sabática. Tiene una
maestría y su experiencia ha sido principalmente en el nivel
universitario, aunque considera la experiencia de este año más
retante que las anteriores porque, según ella, los estudiantes
son más talentosos y exigen más del profesor. Ofrece un curso
específicamente de composición en inglés al que estuve asistien-
do.
MC, Procedimiento
ml. Inmersión en el escenario
Una vez que decidí llevar a cabo la investigación en este
106
centro, inicié la serie de trámites necesarios para lograr acceso
al mismo. En el mes de septiembre de 1988 visitó a la entonces
Decana del colegio de Pedagogía de la Universidad de Puerto Rico,
profesora }Iilda García Santiago, con el propósito de explicarle
le que pretendía hacer y obtener los permisos correspondientes.
Como rae recomendara, escribí una carta pidiendo oficialmente la
autorización requerida. En diciembre recibí una carta del
Director Interino de la escuela, concediendo el permiso para
llevar a cabo la investigación. He comuniqué telefónicamente con
el profesor José Antonio Báez, quien muy entusiasmado con el
proyecto, me expresó su apoyo así como su satisfacción de que la
escuela se utilizara para la investigación educativa, según se
había pretendido desde su creación. Además, me invitó a una
reunión de profesores que se celebraría el 15 de diciembre para
presentarme al grupo y, particularmente, a los profesores del
duodécimo grado.
El ~uevea, 1S de diciembre, en la tarde, llegué a la
escuela. Tuve tiempo suficiente para observar un poco los
alrededores y reubicarme en el escenario, más de veinte años
después de la última vez. La planta física original se con—
servab.a bastante parecida, aunque más deteriorada, pero la
distribución de espacios había cambiado bastante: la oficina
central estaba reformada, la biblioteca había cambiado de lugar,
el uso de los sótanos para clases especiales era completamente
distinto. Además, había un nuevo edificio de tres niveles,
construido hacia aproximadamente diez años.
y.
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Para mi sorpresa, hallé dom personas conocidas en el grupo
de profesores: la que había sido si profesora de ciencias y un
profesor joven que había sido mi colega en otro colegio hacia
tres años y que se convirtió en un informante voluntario muy
cooperador. A través de ellos conocí a otros profesores y me
sentí cordialmente acogida. Por la conversación informal con el
grupo obtuve alguna información interesante, como el hecho de que
la escuela había tenido cambios frecuentes de director en los
últimos años y que el profesor Báez, quien estaba ya retirado de
la actividad académica, aceptó la dirección interina mientras se
encontraba a una persona que aceptara la posición permanente-
mente. Esta situación se corroboró más adelante, pues a partir
del interinato del profesor Báez se han sucedido otros dos
directores en propiedad.
La reunión contó con buena asistencia 22 de 40 profesoresb
contrario a lo que se esperaba, ya que las clases hablan ter—
minado y los profesores debían ir con ese único propósito hasta
la escuela. Tan pronto comenzaron, el profesor Báez me presentó
al grupo como ex—alumna de la escuela y me pidió que explicara en
qué consistía si investigación y qué tipo de colaboración espera-
ba de ellos. Traté de dar una idea razonable, pero vaga, de mi
trabajo. Algunos profesores anotaron el titulo de mi estudio con
interés y otros expresaron su agrado de que la escuela se utilí—
zara para propósitos de investigación, como me suponía. Luego de
esta breve presentación, permanecí como observadora en la reunión
para ir conociendo un poco al grupo y traspasar el umbral de ese
los
mundillo tan suyo al que me abrían las puertas con algún recelo.
El propósito principal de la reunión de ese día fue discutir
un documento de trabajo que preparó un comité de profesores. la
discusión se desarrolló con gran formalidad, siguiendo el proceso
parlamentario y se estudió con detenimiento cada cláusula,
suscitando posiciones acaloradamente opuestas en varias ocasio-
nes. De todos los puntos discutidos, el que me interesó más fue
la confusión esistente en relación a las funciones del personal
adrinistrativo como el director, ayudante administrativo y
registrador también noté que en el grupo de profesores parecía
haber muchos líderes. A pesar de que uno de los profesores, al
ofrecerme café durante la reunión, me indicó que no tenía que
quedarme hasta el final si. tenía otras cosas que hacer, la
actitud de la mayoría del grupo fue de continuar sus trabajos sin
dar mayor importancia a mi presencia, o por lo senos eso qui-
ataron demostrar.
Al final de la reunión, una profesora invitó a los presentes
a un taller en enero y en la misma escuela, sobre la aplicación
del pensamiento de Eugenio ¡faría de Hostos a la pedagogía, como
parte .de la celebración del. sesquicentenario del nacimiento de
este ilustre puertorriqueño. También se mencionaron otros
asuntos administrativos y culturales que corroboraron la estrecha
relación entre los profesores de esta escuela y los de la Facul-
tad de Pedagogía de la liniversidad de Puerto Pico,
En enero, me comuniqué nuevamente con la dirección de la
escuela para determinar el calendario de trabajo, profesores que
109
colaborarían, selección de los participantes y demás. En esa
ocasión, me enteré de que habían nombrado a una nueva directora
que además desconocía la autorización que se me había dndo para
realizar el estudio. Sin embargo, quedamos en vernos perso-
nalmente, cuando yo le explicaría los detalles y le entregaría
copia de las cartas de autorización que ya me habían enviado.
Use dia, luego de conversar sobre lo dicho, la directora se
mostró muy cooperadora. Inmediatamente buscó alternativas de
profesores colaboradores de duodécimo grado y sugirió que hablara
con los profesores de física, español e inglés, que reunían las
características que yo le habla comunicado y que ya enumeré antes
en este informe. le mostró el programa de cada uno y se autorizÉ
a buscarlos en sus salones de clases para pedir su colaboración.
Así lo hice y conversa brevemente con ellos. El profesor Marín
(física) aceptó con evidente gusto, la profesora (legrón (español)
aceptó cordialmente, aunque un poco tensa y la profesora flivera
hizo muchas preguntas y demostró algunas reservas, aunque luego
ofreció toda la colaboración posible. Quedé con los profesores
en comenzar las visitas a sus clases el viernes, 27 de enero de
1989.
He presenté en la escuela el día acordado, llevando conmigo,
como siempre, mi cuaderno de apuntes. Hientras observaba lo que
ocurría a mi alrededor para conocer más el escenario y, poco a
poco, hacerme ‘transparente’, me sentía observada detenidamente.
tanto por los estudiantes como por los profesores y personal no
docente, Aun los maestros que no tenían que ver directamente con
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la investigación, me miraban con cierta suspicacia. Descubrí que
el. hecho de ser antigua alumna de la escuela me ebria tesas de
conversación y decidí utilizar eme factor para romper un poco el
hielo y hacerme parecer más familiar a los ojos de los demás. De
manera que comencé a llevar consigo el Anuario de 19GB, el año da
mi graduación.
De enero hasta principios de marzo dediqué todo si tiempo en
la escuela a observar las ciases de los tres profesores colabora-
dores y a determinar cuáles alumnos participarían en el estudio.
También hablé fuera de clases con cada uno de los alumnos escogi-
dos para coordinar nuestras entrevistas y sesiones de composición
con sus horarios, con la información completa de las horas
libres de los alumnos, preparé una hoja de programación diaria
(Apéndice D) de lunes a viernes, en la que aparecían los nombres
de los estudiantes disponibles durante el horario de 8:00 am. 5
3:00 pm. El próximo paso fue diseñar una hoja para programar
mis trabajos en la escuela cada día. Ahí anotaba todo lo que
debía hacer diariamente: observación de clases, entrevistas,
sesiones de composición.
El primer problema que debí resolver fue dónde realizar las
entrevistas y sesiones de composición sin interrupciones y sin
demasiada contaminación de ruidos. Lo que tal vez en otro centro
no hubiera sido un problema, en éste se presentaba como algo
difícil de conseguir, porque la planta física estaba muy deterio-
rada y los espacios no sobraban. Le expliqué mi preocupación a
la Directora Asociada, Srta. Frances Concepción, y me remitió a
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la orientadora del plantel, Sra. Virginia Arsuaga, que tenía una
pequeña oficina en la que quizás podría cederme algún espacio a
ciertas horas.
La orientadora llevaba ocho años en esta escuela. Su
oficina era un lugar muy conocido y visitado por los estudiantes,
que acudían a ella frecuentemente para buscar consejo y orienta-
ción a la hora de decidir a qué universidad ingresarían. Desde
su oficina se tramitaban todas las solicitudes y a ella llegaban
muchas de las respuestas de las diversas instituciones. Al
conversar con ella sobre la posibilidad de usar su oficina, la
orientadora se mostró muy interesada en ayudarme y me enseñó un
espacio muy reducido que estaba destinado a los estudiantes
practicantes de consejerla y orientación que enviaba la univer-
sidad. Como ese semestre no hablan enviado practicantes, yo
podía usar la oficina todo el tiempo necesario. Estaba equipada
con un escritorio pequeño, dom sillas y cuatro archivos de metal.
El espacio quedaba completamente encerrado y no tenía aire
acondicionado, por lo que añadí al equipo original un ventilador
eléctrico de pedestal que traje de la sala de recepción. Coloqué
algunos adornos en las paredes que recogí también de otras
partes, para sumvizarr un poco la atmósfera donde estarían
componiendo los estudiantes. Pensé que el calor y el encierro
podían influir en la concentración de los participantes y en el
tiempo que dedicaran a las entrevistas, así como a la coqppsi-
ci ón.
Al principio, visitaba el centro los lunes y los miércoles,.
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Una vez comenzadas las entrevistas semiestructuradas, comencé a
ir a la escuela todos los días, de lunes a jueves. Las entre-
vistas se iniciaron el lunes, 6 de marzo y se desarrollaron sin
interrupciones hasta el final del estudio, en mayo. Una vez
iniciadas estas entrevistas y sesiones de composición, las
visitas a clases fueron esporádicas y condicionadas el horario
disponible de los alumnos para las reuniones individuales con
ellos, que eran la parte esencial del estudio. La observación de
clases, en esta investigación, tiene el propósito de facilitar la
inmersión en el mundo de los participantes, por un lado, y
corroborar, cono medida de triangulación, sus descripciones de
los métodos de ensehanza—eprendizaje de cada profesor colabora-
dor.
Además de las hojas de programación, diseñé unas hojas con
la información necesaria para notificar a cada participante
cuándo seria nuestra próxima reunión. He incluido ejemplos de
las primeras (Apéndice D) y de las últimas (Apéndice E) para
beneficio de otros investigadores. Esta estrategia redujo aun
minino los problemas de coordinación de las entrevistas y sesio-
nes de conposición,
De todo el transcurso de la investigación, los días más
difíciles y más tensos para mi fueron aquéllos en los que se
grabaron en videocinta las sesiones de composición. Tuve que
acostumbrarm.a al uso de este tipo de cámara sólo unos días antes
de iniciar las grabaciones y me mantuve ansiosa hasta que fina-
lizó esa etapa. Mi interés en recoger en videocintas las sesio-
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nes de composición de los alumnos fue retener la información
accesible durante el análisis de los datos, sin depender de la
memoris o de apuntes necesariamente incompletos. Además, aunque
no hubiera grabado las sesiones, si presencia durante la com-
posición era nuficiente novedad, mucho más amenazante sise veían
escribiendo cada cosa que hicieran. De modo que opté por actuar
con toda naturalidad, sin tomar notas ni demostrar que fuera algo
tan importante la grabación en si, sino más bien ‘para repasar
las imágenes más adelante y poder comparar las dos sesiones’.
Luego pregunta a todos los participantes cómo se habían sentido y
cómo comparaba la experiencia de escribir allí, para mi, con la
de componer en el salón de clames con un profesor. Me sorprendió
saber que les había parecido más raro el espacio reducido de la
pequeña oficina que la cámara, aunque más adelante, en la des-
cripción de las sesiones de composición de cada alumno, comento
más ampliamente mis observaciones al respecto. La mayoría de los
alumnos dijeron haberse sentido de manera sesejante en la sesión
de composición que en el aula y que si me veían parecida a una
profesora.
Durante las primeras semanas del estudio en las que sólo
observaba las clases, pasé mucho tiempo en la biblioteca de la
escuela, revisando apuntes y planificando los detalles de la
investigación. También sostuve conversaciones con otros inte-
grantes de la comunidad escolar: profesores, estudiantes,
orientadora, personal directivo. Las charlas con la orientadora
fueron de particular ayuda. Fue ella, por ejemplo, la que me
114
señaló la necesidad de tener autorización de los padres para
utilizar a los estudiantes para mi proyecto. En Madrid, donde
desarrollé un proyecto corto de investigación para ensayar las
técnicas que utilizaría en este estudio (entrevistas semiestruc-
turadas, observación participante, cuestionario, análisis de
contenido) no había sido necesario ese permiso, pues bastaba con
el de la directora. Sin embargo, la orientadora me aconsejó que
gestionara esa autorización por escrito, para protegerme legal-
mente de cualquier reclamo de los padres. Consideré importante
este planteamiento y hablé con la directora al respecto. Varios
días más tarde se enviaron las cartas a vuelta de correo para los
padres da los participantes (Apéndice F>. Todos consintieron,
por lo que procedí con la investigación sin demora,
m2. Estrategias de recogida do datos
Las diversas estrategia.s empleadas para recoger los datos
fueron las siguientes, en orden de uso: observación participante,
primeras entrevistas serriestructuradas con alumnos, sesiones de
composición, segundas entrevistas semiestructuradas con alumnos,
cuestionario, y entrevistas semiestructuradas con los profesores.
El cuestionario, muy simple, se utilizó para recoger alguna
información básica de los alumnos que sirviera para hacer un
perfil más clare, ya que la ley prohibe que se examinen docu-
mentos con Información de los alumnos que sean propiedad de la
escuela. Una descripción de estos métodos, técnicas o instru-
mentes de recolección de datos sigue de inmediato.
a. observación participante 115
Algunos autores hacen una distinción entre la observación
participante y no participante <WOODS, 1907). Ven la primera
como aquélla en la que el observador interviene da alguna manera
en la situación que observa y la segunda como aquélla en la que
el investigador sólo observa la situación sin inmiscuirse en
ella. Verdaderamente estoy convencida da que esta clasificación
es improcedente en la mayoría de los casos, pues no considero
posible que la presencia de un observador no tenga efecto alguno
en la situación que estudia. Es decir, que el observador siempre
participa en el escenario, en cuanto que tiene un efecto en él.
Se podría discutir que existen situaciones más controladas de
observación no participante, como las que se dan cuando se
emplean equipos especiales como las ventanillas de cristal que
permiten observar sin que se doscubra al investigador, En esos
casos, que son muy específicos, seria aplicable el adjetivo ‘no
participante’. Parto entonces de la premisa de que la obser-
vación nos hace participes siempre, con raras excepciones, y
prefiero deferenciar sus posibilidades de otra manera: obser-ET
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vación participante activa y observación participante pasiva. En
el primer caso se destaca la intención dcl investigador de
involucrarse en la situación estudiada y en el segundo se destaca
su intención de no tomar parte activa en ella. Eso, independien-
temente de los efectos que su presencia pueda tener en la situa-
ción. La observación de las clases de los profesores colaborado-
res se clasificaría como participante pasiva de acuerdo a lo
anteriormente expuesto. La información derivada de la obser-
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vación se recogió en un diario de campo (Apéndice O
b. entrevistas semí—estructuradas
La entrevista en profundidad y la entrevista semiemtruc—
turada son técnicas favoritas para los estudios de casos. Se
diferencian entre sí en que la primera no se planifica en abso-
luto, transcurre como una conversación sin limites que puede
pasar de lo trivial a lo importante sin controles establecidos de
antemano, mientras que la segunda se vale de cierta planifica-
ción, como un listado de tersas que orientarán el rumbo de la
charla, aunque sin un orden determinado. En la entrevista
seniestructurada también fluyen con naturalidad los temas, pero
el entrevistador debe guardar un balance entre su flexibilidad,
que puede dar margen a información insospechada, y sus objetivos
de indagación, que ha establecido con antelación (IlOODS, 1987,
HATOS HATOS y VALE NIEVES, 1964). En el estudio de casos, la
entrevista de este tipo nos da acceso a los diferentes puntos de
vista sobre la situación que investigamos y nos permite comparar-
los y triangularlos. Era este estudio, se sostuvieron dos entre-
vistas semiestructurada.s con cada estudiante participante, una
anterior y otra posterior a las sesiones de composición. A los
profesores colaboradores se les entrevistó de esta manera una
sola vez. Orabé todas las entrevistas en cintas magnetofónicas
~ue luego transcribí para el análisis. Las interminables horas
escuchando una y otra vez las cintas de cada participante en él
estudio es lo terrible y al mismo tiempo lo fascinante de esta
metodología, La experiencia de descubrir sentido y significado
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en las palabras que en un instante dado no llamaron mi atención
porque no tenía la visión del conjunto o estaba distraída, ha
reafirmado mi interés en el estudio de casos coso medio para
profundizar en las situaciones sociales.
e. sesiones de composición
Cada uno de los diez alumnos en el estudio aceptó llevar a
cabo dos sesiones de composición individuales, grabarlas en
videocinta, para enriquecer el análisis de las categorías es-
tablecidas con experiencias concretas y directas que no depen-
dieran de los conocimientos teóricos de los participantes ni de
su memoria a un plazo muy largo. COHEN (1989> clasifica las
estrategias para obtener información sobre procesos cognitivos en
tres grupos:
* auto-informes o descripciones que hacen los individuos
de sus procesos mentales cuando se les solícita, fuera
de un contexto
* auto—observación, mediante la cual la persona refle-
xiona sobre una experiencia reciente y se observa a
si misma retrospectivamente para informar lo que
hizo en ese caso particular
* auto-revelación o “pensar en voz alta’ para descubrir
ante el observador los procesos mentales que están
ocurriendo en un momento dado
En este estudio, he utilizado las dos primeras estrategias:
a
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auto—informe y auto—revelación. burante las primeras entrevistas
sesiestructuradas, los alumnos informaron cómo componían, mien-
tras que en la segunda ronda de entrevistas se auto-observaban en
relación a las sesiones de composición recientes y entonces me
explicaban lo que hablan hecho. La función de las sesiones de
composición, pues, fue proveer un contexto especifico para que la
triangulación de estrategias fuese posible. Además, me per-
mitieron tambáém corroborar parte de la información ofrecida
mediante mi propia observación del comportamiento de los alumnos
al componer. En el capitulo ív se analizan las categorías y se
comentan específicamente, en cada caso. Decidí llevar a cabo dos
sesiones de composición para variar la tarea de composición en
cada una y comparar el proceso y los resultados de la redacción.
La observación del comportamiento de los individuos durante las
sesiones de composición se ha utilizado mucho en estudios ante-
rieres, aunque varian los instrumentos de recogida de datos,
d. cuestionario
El usó del cuestionario en este estudio es muy puntual, ya
que se utilizó como instrumento para recoger información nece-
saria para hacer un perfil sencillo de cada alumno, al descubrir
qee la escuela, por ley, no podía autorizar si acceso a sus
archivos para obtener datos sobre los participantes, como Sus
indices académicos, constitución familiar, programa de clases y
otros.
A. pesar de que mi intención era corroborar cierta infor-
mación de los profesores mediante un cuestionario diseñado para
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ellos, sólo uno de los tres profesores colaboradores contestó el
mismo y lo devolvió, No obstante, estoy convencida deque las
entrevistas semiestructuradas con los profesores que no respon-
dieron el cuestionario, así como con los estudiantes, satisfizo
la necesidad de información, aunque hubiera sido interesante
comparar las respuestas en ambos casos.
~ En el siguiente capitulo se presenta el procedimiento para
el análisis de los datos recopilados mediante los métodos,
técnicas e instrumentos que he descrito. Además, se explica el
uso del análisis de contenido para examinar la información
obtenida de forma sistemática.
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•CAPZTULO IV: EL ANALISIS DE LOS DATOS
MA. Procedimiento
Dado que el análisis de los datos en una investigación
etnográfica enfatiza la comprensión de las situaciones y no la
predicción del valor de una variable, el procedimiento que se
emplea es muy distinto a aquel que describe un movimiento lineal
desde la hipótesis, recogida de datos y análisis. Por eso AGAP
(1581> afirma sobre la etnografía que se necesita un lenguaje
diferente para poder entender y apreciar sus ventajas y des-
ventajas, así como lo que puede aportar al conocimiento y a la
teoría (p.l6(,
>A pesar de su naturaleza interpretativa, la etnografía
requiere un análisis sisten~tico de la información recopilada que
garantice la val idez de sus inferencias y conclusiones como
resultados de un proceso de resolución de conflictos entre las
distintas tradiciones y esquemas que se - encuentran’ en la
situación estudiada. Surgen estos ‘conflictos’ cuando el inves-
tigador descubre información que no es capaz de explicar a la luz
de sus expectativas, ni de la información que hasta ese momento
tiene sobre la apreciación de la realidad de los participantes en
la investigación. Datonces se inicia una cadena de preguntas y
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respuestas, un proceso de búsqueda en profundidad que debería
conducirnos desde el punto de conflicto hasta la comprensión de
la situación. Según GADA>IER <1975>, la resolución es un proceso
lingilistico/conceptual, ya que el lenguaje es el alnncén de la
tradición, la señal de aquello que guarda el mundo de importante
y el recurso del hombre para crear nuevos mundos mediante la
especulación. Por lo tanto, al combinar la importancia del len-
guaje con la naturaleza dialéctica y emergente de la resolución,
vemos a la última como un proceso que descansa en la lógica
socrática de la pregunta y la respuesta, No obstante, es per-
tinente aquí también la aclaración de AGAR (1907> en el sentido
de que en el análisis etnográfico, toda resolución de un conflic-
t.o debe ser coherente. Dicha coherencia se logra describiendo un
acto en términos de sus relaciones a unas metas, a unos marcos de
referencia o a ambos, según se interrelacionan en un plan. Para
ello, es preciso que el etnógrafo demuestre por qué una es mejor
que otras resoluciones posibles, que asocie una resolución
particular con un cuerpo de conocimiento más amplie que cone-
tituya una tradición y que aclare, ilumine o haga caer en l.a
cuenta de algo a los miembros de diferentes tradiciones que lean
el estudio. Así, ‘ . ..desde el punto de vista etnográfico, las
inferencias no son otra cosa que el pegamento de la coherencia.
Conectan diferentes trozos de conocimiento entre st y conectan el
conocimiento con el mundo’ (AGAR, 1987, p.32>.
>81 panorama de la situación que se estudia, el método
didáctico como variable en los procesos de compoasción de estos
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diez alumnos de duodécimo grado, requiere un acercamiento desde
móltiples perspectivas para que sea posible la observación
multidimensional de la misma. Sólo así se puede intentar esta-
blecer ceta red de relaciones entre los datos que justifique
razonablemente unas conclusiones sobre el tema en este contexto
particular.
Debido a la necesidad de sistematización y coherencia.
sometí lo. datos recogidos en las entrevistas semiestructuradas
durante la investigación de campo a la técnica del análisis de
contenido. De las cuatro fases en las que he dividido el estu-
dio, tres de ellas (1, 3 y 4> se analizan mediante esta técnica
que explico a continuación.
MB. El análisis de contenido
Ml. Definición
Al examinar la bibliografía sobre análisis de contenido,
pude notar la gran cantidad de definiciones distintas de esta
técnica, de acuerdo a los diversos autores, a la fecha de publi-
cación, al material que se intentaba examinar y a los propósitos
del estudio. Para efectos de esta investigación, debe entenderme
por análisis de conaenidor la clasificación sistemática de las
comunicaciones verbales obtenidas mediante entrevistas mcmi
—
estructuradas, que posibilite la descripción y comprensión de sus
contenidos manifiestos y subyacentes
.
Parece existir consenso entre los autores respecto al origen
de esta técnica en la Escuela de Periodismo de la Universidad de
-u
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Columbia, a principios de este siglo (PEREZ SERRANO, 1S64, pEl,
MATA HAROTO, 1981, p.228>. Más adelante, durante las Guerras
Mundiales It y II se emplea la técnica para analizar po>iticawente
la propaganda en COL-no a los conflictos, que se difundía a través
de los medios de comunicación masiva. Luego, en ‘ana tercera
fase, se comienza a utilizar en disciplinas como la antropología,
la historia, la literatura, la psiquiatría, la educación y la
sociología, pero con un marcado acento cuantitativo que se
reflejaba en la abundancia mayoritaria de análisis de frecuencias
de tesas, respuestas u otros elementos cuantificables en los
textos examinados.
A medida que se aumenta el interés por el enfoque fenome-
nológico y que se generaliza el uso del ordenador, se amplían las
posibilidades metodológicas del análisis de contenido. Es
entonces cuando se reconoce la conveniencia y propiedad de las
inferencias que puede hacer el investigador para profundizar en
la comprensión de un fenómeno.
•2. Categorización
Para hacer posible la clasificación de las comunicaciones
verbales obtenidas en las entrevistas semiestructuradas. fue
necesario establecer unas categorías de análisis. Dado que las
entrevistas se llevaron a cabo en dom momentos diferentes del
estudio y con propósitos distintos, Se determinaron unas cateqo—
rías ‘a priori’ para las primeras diez entrevistas aesiestruc—
turadas con los alumnos, otras categorías ‘a priori’ para las
segundas entrevistas con los alumnos y aun otras para las entre-
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vistas con los tres profesores que colaboraron en la investiga-
ción. Estas categorías, acompañadas de una breve explicación,
aparecen a continuación.
W Primera fase: Categorías para el análisis de las
primeras entrevistas semiestructuradas con los alumnos
Esta primera entrevista con los alumnos será analizada a
partir de seis categorías y veinte suboategorias establecidas ‘a
prtorV, y una ‘a posteriori’ <Subcategorla A.6.4(, de acuerdo a
la información q’,te me pareció esencial para una exploración
adecuada del tena que investigo.
CP.TflGORIA Los métodos didácticos
Subcategorias,
CALI Definición
CAí.? Descripción de los métodos didácticos más
utilizados en la escuela
CK.l.3 Comparación de mÉtodos de esta escuela con los
de la escuela de procedencia
C?~.l.4 Métodos didácticos mayormente asociados con la
enseñanza de la redacción
En esta categoría, y subcategorias se recogen los comentarios
que hacen los alumnos sobre lo que entienden por métodos didác-
ticos, así como sus descripciones de los métodos que consideran
típicos de su escuela. También se incluyen sus comentarios en
cuanto a los métodos didácticos que se relacionan más con la
enseñanza—aprendizaje de la redacción. Esta información es
importante, para saber si los participantes entienden lo mismo
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que yo al hablar de %étodos didácticos” y para tener acceso a
experiencias de años anteriores de los estudiantes entrevistados,
que arro)e luz sobre sus percepciones actuales de la realidad.
CATEGORTh El proceso de composición
Su Sc ate por la a
OA.2,l Definición
flA.2.2 Inicio da la actividad de componer en la
escuela
CA.2.3 Descripción del proceso de composición del
alumno según su propia percepción
CA.2.4 Relación entre el tema, tipo de tarea y tiempo
que toma redactar
CA.2,5 Actitudes en relación al proceso de
composición
CA.2.6 Dificultad mayor al componer
OA.2,7 facilidad mayor al componer
Mediante la exploración de esta categoría, dividida en
subcar•egorias, he pretendido entender el proceso de composición
de cada alumno desde su perspectiva~ cómo lo define, lo comprende
y lo describe. Además, he tratado de descubrir cómo ciertas
variables en el proceso como la naturaleza de la tarea, el tema,
el tiempo y el lugar tienen o no consecuencias en el mismo, según
la apreciación de los estudiantes. Considero muy importante este
sondeo, pues estas variables se manejan en los diversos métodos
didácticos y es necesario saber hasta qué punto condicionan el
proceso de composición de los alumnos. Interesa conocer, por
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otro lado, cuáles Son las fases del proceso de composición que
presentan mayores escollos a los alumnos, así como aquellas que
se facilitan y, por supue sto. las razones que aducen los partici-
pantes para unos y Otras. Este conocimiento podría darme alguna
piste de cuáles de las fases del proceso requerirían mayor
facilitación en este grupo dado y por qué.
CATEGORíA Incidencia que tienen las experiencias en
el aula en el proceso de composición
Suboategorlas:
DA.3.I Actividades que pueden ayudar a mejorar la
calidad de las composiciones
DAl.? Actividades que no contribuyen a mejorar la
calidad de las composiciones
DA. 3.3 Estrategias o rutinas aprendidas en clase que
se usan en el proceso de composición
En esta categoría, dividida en tres subcategorias, se
recopilan las opiniones de los alumnos participantes respecto a
la relación que pueda existir o no entre lo que se hace en los
salones de clase y lo que el individuo hace autónomamente al
componer, con completa libertad de tomar decisiones sobre cómo
llevará a cabo el proceso. Se ha establecido esta categoría para
saber cuáles, de todas las estrategias y rutinas que se le tratan
de enseñar en clase a los estudiantes, pasan a formar parte de
sus hábitos al enfrentar una situación nueva o un problema de
redacción. Al explorar esta categoría no he limitado su pondera-
ción al ámbito de la clase de lengua, sino que, partiendo de la
a
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convicción de que se trata de un proceso que se ‘aprende’ desde
todas las disciplinas, he puesto particular interés en que los
participantes consideren las experiencias en todas las clases.
Así también he tratado dc encontrar indicios de actividades o
estrategias que puedan tener un efecto nocivo para la enseñanza-
aprendizaje de la composición, por ser inhibitorias del deseo de
comunicación de los alumnos o por inducir a deformaciones de la
conceptualización o del desarrollo del proceso de composición.
CATEGORíA El flaturaleza interdisciplinar de la enseñanza
-
aprendizaje de la composición
Subcategorias:
OA.4.1 Asignaturas en las que se escribe más
OA.4.2 Asignaturas en las que Se escribe menos
O/i.4,3 Usos de la composición coso refuerzo de la
anseñanza—aprondizaje en todas las materias
Los alumnos pueden adquirir conocimientos sobre el proceso
de zorponer en el contexto de todas las materias escolares y, a
su vez, pueden afianzarse los conocimientos dentro de cada
disciplina a través del ejercicio de la redacción. Establecí
esta categoría con todas sus suboategorias para saber si los
alumnos participantes en el estudio veían o no la enseñanza-
aprendizaje de la composición como un proceso interdisciplinar,
de acuerdo a su experiencia escolar. También pude indagar
mediante esta categoría cuan conscientes o no son los profesores
de esa interdisciplinaridad y hasta qué punto entienden los
alumnos que la aprovechan como refuerzo de la ensetanza-apren-
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dizaje en todas las materias.
CATEGORIA Toco de la enseñanza de la composición
~‘}4odelos de composición
~Escalas y criterios revisión y evaluación
~Gramática
~fiedscci6nlibre
Nndagación o solución de problemas
L~Combinación de oraciones
Según M!LLOCXS (1986>, los estudios demuestran que hay seis
tendencias principales al enseñar la composición, es decir que
los profesores suelen descansar en el uso de uno de seis medios
para lograr que Sus alumnos desarrollen las destrezas para la
comunicación escrita. A esos medios se refiere ese autor cuando
habla de ‘focos’ de la enseñanza de la composición ( - focus of
instruction’> . Esta qui nta categoría pretende identificar cuál
es el énfasis de la enseñanza de la composición que más han
utilizado los profesores de lengua en la escuela de estos casos.
Pasaré, pues, a una breve descripción de las seis alternativas
que les presenté a los alumnos participantes para que ellos
identificaran las que les eran familiares y las que sus profeso-
res de composición usaban con mayor frecuencia.
4 Modelos de comPosiciónfr
El método del profesor descansa en la presentación de
trabajos ejemplares que permitirán la discusión de las carao—
teristicas ideales de un tipo de escrito o de parte de él. Por
ejemplo, se trae a clase una narración y se discute su estructura
a
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o un buen párrafo de introducción para un ensayo y se destacan
los rasgos que lo hacen particuiarmente bueno.
<Escalas y criterios de revisión y autoevaluaeión~
.
El profesor intenta familiarizar a los alumnos con los
criterios para evaluar una composición de cierto qAnero y lo hace
señalando los mismos expresamente. Se entregan al alumno listas
de aspectos fundamentales del escrito y de indicios de logros o
deficiencias que pueda reconocer en su trabajo. Estas escalas
pueden ser instrumentos muy sofisticados o muy rudimentarios.
como una enumeración de varias preguntas que el alumno debe
hacerse al finalizar su borrador para revisar el mismo. ti
objetivo, teóricamente, es que se logre la autoevaluación de las
cOmposiciones.
<Gramática ~.
Este es el énfasis que ha tenido, tradicionalmente, la
enseñanza de la composición, Parte de la premisa de que el
dominio de la qramática facilitará significativamente el dominio
de la composición, por lo que el profesor centra su interés en
los ejercicios gramaticales (ortografía, puntuación, sintaxis,
morfología, etc.>.
<Redacción libre~y
El profesor ofrece a los alumnos múltiples oportunidades
para componer, sin establecer limites ni requisitos que con-
dicionen sus trabajos. Generalmente, pues, los estudiantes
escriben sobre los temas que deseen y seleccionan además el tipo
de escrito que van a producir (ensayo, narración, diáloqo u
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otroafl Lo importante realmente es que escriban,
4Indaqacién~
El profe mor enfariza el proceso de descubrimiento o de
exploración de los mecanismos, estructuras y recursos retóricos
que el alumno puede emplear en su redacción cuando Se convierte
en tin ‘facilitador~ que lo ayuda a involucrarme en operaciones
sofisticadas de genezaciñn, análisis, planiticaciói’ y evaluación
de sus trabajos escritos. lmntiende que ami los estudiantes se
harán cargo de los criterios que orientarán Sus procesos de
composición y de la autoevaluación de sus redacciones.
<Cosbinación de oracionem~e
.
La combinación de oraciones consiste de una serie de ejerci-
cios que pretenden faniliarizar a los alumnos con el manejo de
unidades sintácticas cada vez más complejas. Se parte de la
premisa de que la madurez sintáctica, o la capacidad para crear
oraciones complejas, facilita y mejora el proceso de composición
de los alumnos. Para lograr esa madurez, se ejercita al alumno
en la combinación de varias oraciones simples en una oración
compleja.. Luego se aumenta paulatinamente el número de oraciones
simpíes o me introduce el concepto del párrafo, a medida que
aumenta el grado de dominio del alumno.
CAI’DGORTA Evaluación de la composición
Subcategorlas
O~,6.t Interpretación de los criterios de evalus’-
oUa de los profesores
0h52 Actitud de los alumnos hacía los crite—
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ríos establecidos
OA.6.3 Participación de los alusnos en el proceso
de evaluación
CA.6.4 Criterios de evaluación de los alumnos
Mediante esta categoría y suboategorias he intentado agrupar
las interpretaciones de los alumnos de cuáles son los criterios
que emplean sus profesores para evaluar sus trabajos de composi-
ción en las distintas materias y sus reacciones ante dichos
criterios. También se interesa descubrir cuánta participación
entienden que tienen los estudiantes en el proceso de evaluación
y su conformidad o insatisfacción al respecto. De ser posible,
pretendo establecer una relación entre los modos de evaluar gue
emplean los profesores y los criterios que utilizan los alumnos
para valorar sus redacciones.
IE] Segunda fase: Las sesiones de composición
Cada uno de los alumnos participantes en el estudio se
sometió voluntariamente a la grabación en videocinta de dos
sesiones individuales de composición. Dl análisis de dichas
cintas se llevó a cabo utilizando las categorías establecidas por
EHIO (1971) en su investigación sobre los procesos de composición
de alumnos de duodécimo grado en ~DIJU. como no usé protocolos
verbales porgue pienso que distorsionan significativamente el
proceso natural de composición, si análisis se limitó en esta
fase al comportamiento observable de los alumnos durante la
composición. Ello me permitió emplear las clasificaciones de
EHIG para el análisis de dicho comportamiento. Siguiendo a esta
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autora, dividí el comportamiento observado en dos grupos: acti-
vidades silenciosas C”silent aotiviaies”l y fenómenos de duda
vocalizados <‘vocalized hesitation phenomena’ . Las actividades
silenciosas incluyen.~ sonidos, expresión de sentimientos y
actitudes, digresiones y repetición de elementos del texto.
Diseñé une plantilla (Apéndice fi> en la que fui vaciando mis
observaciones, en el orden en que ocurrían los comportamientos
durante la sesión de composición. fambién utilicé una segunda
hoja en la que anoté mis comentarios sobre lo observado con
relación a los subprocesos de planificación, traducción y revi-
sión implícitos en el modelo del proceso de composición de PLONER
& MAYES i1981>, que ha servido coso base a este estudio. Observé
las cintas tantas veces como fue necesario para sentirme satiS
fecha en cuanto a recopilar toda la información posible sobre el
conpcrtamiexteo de los alumnos al componer, El resultado de ese
análisis se presenta en el capitulo y, dc manera descriptiva.
E Tercera fase: Categorías para el análisis de las
segundas entrevistas semiescructuradas con los alumnos
Luego de las sesiones de composición realicé una segunde
entrevista semiestruoturada con cada uno de ellos, para entender
mejor mis observaciones de las mismas. Esta entrevista explora
retrospectivamente las estrategias que usaron los alumnos parti-
cipantes al componer en las sesiones individuales, las compara
con las que hahiar~ informado en la primera entrevista y compara
entre si las estrategias utilizadas en la primera sesión de
redacción libre y en la segunda sesión, de redacción de un ensayo
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de argumentación con tema delimitado. COHEN (l98U afirma que
pueden existir diferencias entre las estrategias que los indivi-
duos dicen usar fuera de una situación específica y las que
realmente informan al referirse a una situación de caeposición
particular. Por esa razón, se justifica este segundo conjunto de
categorías que reúne inforsación retrospectiva más específica
sobre los procesos de composición durante las sesiones indivi-
duales realizadas para la investigación. Explicó a continuación
las tres categorías y diez suboategorias para el análisis de esta
segunda ronda de entrevistas.
CATEGORIA El proceso de composición de una redacción
libre
Subcategorias:
08.1.1 Selección del tipo de escrito
flB.l.2 Selección del tema
08.1.3 Revelaciones de los alumnos sobre
su proceso de composición libre
Hediante esta categoría y sus correspondientes subcategO
rías, pretendo recoger las percepciones que tienen los alumnos de
lo que hicieron en el proceso de escribir un trabajo de redacción
libre, así como de las decisiones que tomaron durante el mismo y
las razones que respaldan esas decisiones. Intento relacionar
esta descripción del proceso con las observaciones que he hecho
de las sesiones de composición libre y con los conceptos y
rutinam que los alumnos dicen haber aprendido en sus clases.
CATEGORíA El proceso de composición de un ensayo
de argumentación
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Subcategorias
05.2.1 Selección del tena
05.2.2 ~evelaciones de los alumnos sobre su
proceso da con»osici6s~ de un ensayo
argumentativo
Estas categorías y subeategorias recogen las percepciones de
los alumnos de lo que hicieron en el proceso de escribir un
ensayo de argumentación sobre uno de tres temas sugeridos y sobre
las decisiones que tomaron durante el mismo, así cesio las razones
que respaldan dichas decisiones. Como en el análisis da la
primera sesión da composición, trataré de relacionar esta
descripción procesual con las observaciones que he hecho en las
sesiones y con los conceptos y rutinas que los alumnos dicen
haber aprendido en sus clases.
CA?flCORTA El Comparación de los procesos de composición en
la primera y la segunda sesión
Dado que las tareas asignadas en la primera y segunda
sesiones eran muy distintas, intereso comparar los procesos
realizados durant, cada una, para tratar de establecer una
relación entre el tipo de tarea y la naturaleza del proceso de
composición, desde el punto de vista del alusno.
W Cuarta fase: Categorías para el análisis de las entre-ET
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vistas seniestructuradas con los profesores participantes
En este estudio, sostuve una entrevista semiestructurada con
cada uno de los tres profesores colaboradores. Dichas entre-
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vistas tienen el propósito de aclarar las observaciones hechas en
visitas a sus clases, así como entender las estrategias de
Ofl$eñanza-aprondizaje desde el punto de vista de los profesores y
no Únicamente desde la perspectiva da los estudiantes. Enseguida
explicaré las diez categorías que establecí para el análisis de
esas entrevistas.
CAflGOflXA Descripción del nátodo que utiliza más frecuen
temente en clase
Esta categoría procura captar la ‘imagen’ metodológica con
la que los profesores se identifican mejor. Al comparar sus
comentarios en esta categoría con los de los estudiantes y con
mis propias observaciones de sus clases, tendré una idea aás
complete de la realidad desde varios ángulos.
CAILGORIAD Razones teóricas o empíricas para la adopción del
método que más utilizado
A través de esta categoría se aspira al análisis delos
fundamentos teóricos o empíricos de las decisiones ectodológicas
que toman los profesores. Es decir, descubrir hasta qué punto
los métodos que usan los profesores son aprendidos en su forma
ción inicial o desarrollados a lo largo de sus aáos de práctica y
por qué.
CATEGORíA cantidad y naturaleza de la redacción que se
lleva a cabo en su clase
Esta categoría aborda el tema de la cantidad y el tipo de
trabajos escritos que los profesores entienden que asignan a sus
alumnos, dentro y fuera del aula.
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CATEGORíA E13 Explicación del proceso de composición seqún lo
entiende el profesor
Esta categoría acomete la tarea de recopilar las ideas que
tienen los profesores del proceso de composición, de qué hacen
sus alumnos al enfrentarme a un trabajo de redacción asignado.
CATLGDMA E15] Actividades o estrategias que se desarrollan en
su clase que deberían contribuir al dominio del
proceso de composición
Por medio de esta categoría deseo descubrir si existe
relación entre la conceptualización dei proceso de composición y
las decisiones metodológicas de los profesores. Puede ser que el
profesor tenga unos cenocinientos que decida ignorar en la prác-
tica por una variedad de motivos, como falta de recursos o de
facilidades, de motivación o del tiempo que requiere alguna
estrategia en particular,
CATEGORíA Experiencias o actitudes de los profesores rela-ET
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cionadas con la redacción
Se exploran en esta cate9oria las actitudes de los profeso-
res hacia la actividad de componer y las experiencias en Su
formación que puedan haber incidido en sus métodos para la
•nsetanza—apzendizaje de la composición.
CATEGORTA Hétodos y criterios para la evaluación de
trabajos escritos
Se recogen aquí los criterios que dicen tener lo profesores
al evaluar los trabajos escritos que asignen a sus alumnos.
l3~I
Pretendo comparar esta información con los criterios de evalua-
ción que los alumnos dicen que tienen los profesores (categoría
AS) para decubrir si están claramente establecidos y comunica-
des, E~sta es la base de la negociación en el aula.
CATEGO»XA Reacciones de los alumnos al método y a los
criterios de evaluación establecidos por el
pro fe sor
Al incluir esta octava categoría, trato de indagar en la
percepción que tienen los profesores de las reacciones de sus
alumnos a sus métodos y criterios de evaluación de sus trabajos
escritos. Además, deseo saber la importancia o validez que los
profesores conceden a las opiniones de sus alumnos en relación a
la evaluación de sus redacciones.
53. Las unidades de análisis
El análisis de contenido requiere la determinación de
ciertag unidades de análisis que faciliten el acercamiento a las
comunicaciones verbales bajo estudio. En primer lugar, se decide
cuál habrá de ser la unidad de contexto, es decir, ‘el mayor
cuerpo de contenido que puede invesuiqarse para caracterizar una
unidad de registro’ <HOLSTt, según citado en HATA HAROTO, 1987,
p.=34(. fla el caso de esta investigación, la unidad de contexto
será la entrevista. La segunda unidad de análisis es la unidad
de registro, o el cuerpo menor de contenido que conserva sentido
para los fines que orientan la indagación. En este caso, la
unidad de registro es el tena, pues he optado por un criterio
semántico en lugar de uno gramatical.
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El análisis de las categorías establecidas para las diversas
entrevistas semiestructuradas con estudiantes y profesores es la
médula de este estudio. ~bHediante esta organización sistemática
de loe datos recogidos he colocado las piezas de este rompecabe-
zas. Ile tal nanera, tengo acceso mediante el primer consunto de
categorías (A> a las ideas que tienen los alumnos sobre cómo
componen, qué estrategias usan y cómo se relacionan sus experien-
cias en clase con las dos primeras cuestiones. Por medio del
segundo conjunto (8> he remitido la memoria de los alumnos a una
experiencia reciente (sesiones de composición> para explorar otra
Vez esos temas y, por último, el conjunto e añade el punto de
vista de Los profesores colaboradores.
Tanto las observaciones de clases como las de las sesiones
¿e composición sirven como complemento para profundizar más en el
análisis y dirigir mejor la exploración de las categorías durante
las entrevistas semiestructuradas, además de contribuir signifi-
cativasente a establecer una comunicación mejor entre inves-
tigadora y participantes.
~ En el capitulo y, expongo el resumen de los hallazgos en las
categorías de la primera y segunda fases de la investigación: en
el sexto capitulo presento el resumen de los hallazgos en la
tercera y cuarta fases y en el capitulo VII formulo mis conclu-
siones sobre el tena de este estudio,
-a
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CAPITULO Y: RESUltEN DE LOS HALLAZGOS
PRIMERA y SEGUNDA TASES
Este capitulo reane los hallazgos del estudio en la priteta
y segunda fases: las primeras entrevistan con los alumnos y las
sesiones de composición. La síntesis de todas las partes de la
investigación se presentan en el sismo orden en que recopilé los
datos.
En las tases 1 Y 2 del resumen discuto y analizo las catego-
rías exploradas mediante las entrevistas semieatructuradas, a
partir del punto de vista de cada uno de los participantes en el
estudio, así como mis observaciones del comportamiento de los
alumnos durantes las dos sesiones de composición.
previa al análisis, fue necesaria la transcripción de La
totalidad de las cintas tagnetotónicas que recogieron las entre-
vistas realizadas, un número aproximado de iS 1/2 horas de
grabaciones, dado que la duración promedio de cada entrevista fu,
de 40 minutos. La conversión de esas grabaciones 623 folios para
el análisis, aunque inevitable, ha sido lo más duro y tedioso de
toda la investigación. La paciencia y la perseverancia deben
ser, sin lugar a dudas, características obligadas del etnógrafo.
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Los comentarios de los estudiantes y profesores son la base para
una profunda reflexión sobre los tópicos que se abordan, ilumi-
nada, en la medida posible, por la teoría sobre la enseñanza—
aprendizaje de la composición. Para proteger la fidelidad de los
textos, he optado por no hacer correcciones a las expresiones de
los alumnos, aun en los canos en que, faltos del apoyo del ritmo
del habla y del lenguaje gestual, haya errores importantes. SÓLO
añado, entre corchetes, alguna pieza del contexto de la conversa-
otón sin la cual resultaría imposible comprender el texto.
La segunda fase del estudio me resume por medio de Una
descripción detallada de mis observaciones de los alumnos durante
las ¿os sesiones de composición a las que comparecieron. Dichas
sesiones fueron grabadas en videocintas para permitir el examen
repetido y minucioso de las mismas, y su duración fluctuó entre
22 y 62 minutos. La observación requirió también alguna sim—
teriatización mediante el uso de plantillas que facilitaran la
recopilacIón de lo. datos,
A continuación, presento el resultado de este esfuerzo.
MA. Fase 1: Primeras entrevistas semiestructuradas
Con los alumnos
~CA?EC0RiA A.l~ LOS HD?ODOS DIDACTICOS
‘VSuhc.tegoria AA.1. Definición
Al preguntársele qué entendían por “método didáctico’ ,cuatro
de los diez alumnos participantes indicaron no saber a qué se
reteria. Los otros seis, sin embargo, ofrecieron definiciones
—. ——a
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bastante auccuadas para nuestro propósito.
Carias:; dijo:
Son los métodos que usan los maestros
para ensenamos, métodos pedagógicos
.
Tamara, por su parte señaló:
Es todo el proceso de enseñanza de la
mnaestra,la estrategia de dar la clase
Isabel definió el mismo concepto así:
Pues la manera que los maestros usan
para llegar a los estudiantes, tratar
de que aprendan las destrezas que se
supone
Por otro lado, Ana dijo que método didáctico era:
La forma que le enseña a UnO, las cosas
que utilizan al ensertarle, las cosas que
le dicen qué uno debe de hacer... Es la
forma de presentar algo
Las definiciones de Carmen, Tamara, Isabel y Ana son
bastante generales e imprecisas. Ho obstante, en las definicio-
nes de José y Enrique si se ven ya intentos de precisión intere-
santes. José piensa que el método didáctico es:
El proceso que utiliza el profesor para
ensenar la dinamica de la escritura ta-
les como charlas, conferencias, gente
,
cémo utilizar los métodos audiovisuales
como la cartulina, otros bien extrava-ET
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gantes o puede utilizar cuentos, adivi-ET
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nanzas con la gente,librOO. Todos los
métodos que tiene ciprofesol”, todas las
herramientas para enseñar
Por su parte, Enrique aporta su propia definición,
a saber:
La forma de su estilo, cómo ellos van...
es como un proceso que Van a utilizar para
darnos a los estudiantes 105 objetivos que
ellos quieren llevarnos a nosotros. O sea,
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cada profesor tiene un método didáctico
diferente.
~En todos los casos fue necesario llegar a un acuerdo con los
participantes sobre lo que entertderiaaos como método didáctico en
maestras conversaciones, de manera que se facilitara la 00—
municación. Las definiciones expresadas por los estudiantes
muestran poca claridad en cuanto a las diferencias entre el
estilo” del profesor, Loa recursos a su alcance, estrategias muy
puntuales ~ especificas o unos procedimientos más abarcadores que
consideren todos éstos eleigentos dentro de un contexto más amplio
y con un mayor alcance. Acordamos que, para efectos de este
estudio, nos estaríamos refiriendo al método didáctico como el
todo que utiliza el profesor para relacionar al alumno con un
tema dado ~‘ para evaluar su progreso en el proceso de alcanzar
unos objetivos de enseñanza—aprendizaje. Seria prudente aclarar
que cuando me refiero a ‘objetivos” no pretendo aludir a ob-
5etivos operativos ni ,specificados previamente para su medición,
sino simplemente a las aspiraciones del profesor (y del alumno>,
a las metas que se ban propuesto alcanzar a corto o a largo plazo
y que marcan el progreso y el crecimiento del alumno en relación
a etapas anteriores en su desarrollo.
~Subcateqoria A.l~2: DescripciÓn de los métodos didácticos más
utilizados en la escuela
Al. indagar sobre cuál consideraba el método didáctico más
frecuentemente utilizado en su escuela, lo que pudiéramos llamar
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el método ~ipico’ , José comenté:
Está entre el estilo ese de conferencia
y el que yo le diría de dinámica, diná-ET
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mica de grupo. O sea, que el maestro
trae un comentario al grupo y el grupo
ompieza a pregmintarse Unas cosas y el
maestro indirectamente Va llevándolos
hasta que caen en el tema. Puede que
comience con un incidente que ocurrió
en la calle o don algún “bochinche’ de
la escuela y los estudiantes van cayen-
do dentro del tema, Eme es un método
que se utiliza mucho, Si no, pues las
conferencias.
Vilma coincide con la apreciación de José de que la con-
ferencia es un método típico de la escuela, a lo que añade:
Hay algunos maestros que dan unas confe-ET
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rencias
“babosas”, que no es interesante. Tam-
bién depende de la personalidad del””¡¡Cs
tro. ¡lay maestros que están como bien
~T?anizados, otros un revolé ahí, otros
que son más humanos, ¡hablando de] inci-
dantes de la vida diaria y otros que nada
más se dedican al tema. ..También hay algu-
nos maestros que dan una conferencia pero
como que ellos mismos no entienden de lo
que están hablandO, mientras que un maes-
tro que sabe lo que está diciendo PUC5 es
mucho mejor.
Me parece muy interesante la manera en que tanto Vilma como
José, matizan sus respuestas sobre el método didáctico típico en
su escuela. José distingue entre el método que él llana de
“conferencia” y otro al que decide referirse como ‘dinámica de
grupo”, probablésente por la participación más activa de los
estudiantes, que describe. Vilma distingue, dentro del método de
conferencias, elementos que inciden en el interés de los alumnos.
Menciona la personalidad del profesor, su organización y su
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espleo de e,periencias cotidianas, familiares, para facilitar la
comprensión de los tesas, así como el dominio que pueda tener el
maestro de dichos temas en oposición al conferenciante que se
limita a la e,cposición del tema de manera más abstracta o que
demuestra dominio del mismo. Se refiere a éstas últimas como
“conferencias babosas”, ilustrando con una imagen clara el
malestar que provocan.
Ana, por su parte, describe el método didáctico más típico
de la escuela, así:
Un cartelón en la pizarra, como una cartulina
con algo escrito y unos dibujitos. . . Si, todos
los maestros utilizan eso. Hada, como unas
cartulinas de esas de colores con algo WÍ¿fito
y como un dibujo, una lámina, o algo así, algo
que es visual.. Aquí, en cualquier salón de
clase lo llenan de cartelones en todas las pa-
redes.. .Es de lo más divertido porque por lo
senos cuando uno se aburre en lo que está oyen-ET
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do pues tiene algo jue mirar. Yo creo que es
bastante bueno.
Las palabras de Ana y el tono que emplea dan la impresión de
que ve todo esto de las cartulinas como un juego de niños en el
que el niño es el profesor y los alumnos deben ser condescendien-
tes ante su ilusión e ingenuidad. Cuando le pregunté si los
recursos visuales que decríbia facilitaban en alguna medida la
discusión de los tesas, respondió:
A veces, si es una lámina o algo que uno pue-
da asociar. Pero a veces lo que hacen es como
poner un resumen de lo que están diciendo que
en verdad no aporta nada de peso. ~i uno está
atendiendo es innecesario
Esta tendencia de los profesores a resumir lo que ya e otá
dicho, la apuntan también otros alumnos. Carmen, por ejemplo,
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dice que el método típico consiste en:
Presentar el tema, o sea, ellos presentan el
tema de forma general y sabemos que lo que
están diciendo si uno lo busca en el libro CS
más o menos lo mismo; pero ellos lo tratan de
presentar hablándolo bien normal para que uno
lo entienda.
.Si, porque lo que ellos nos dicen está en
el libro, pero ellos lo tratan de decir, osca
,
adaptarlo a nosotros para que a nosotros nos
encante, pero sabemos que todo lo que ellos
nos ensenan está siguiendo un orden que está
establecido en algún ‘upar, casi siempre en el
libro
.
Al inquirir un poco más, para saber si Carmen estaba recor-
dando alguna clame en particular o si pretendía verdaderamente
generalizar en cuanto al método más típico en la escuela, ella
fue mucho más específica, a saber:
Si, yo te puedo hablar de cualquier clase, me
estoy acordando de geometría, por ejemplo, es
más o menos lo mismo que biología. Ellos te
dan la clase, te presentan métodos audiovisus”
”
les, algunas veces inician la discusión, hacen
las mismas preguntas que luego ellos sismos van
a contestar, ellos preguntan para que todo el
mundo dé mu opinión y luego al final llegan al
tema que están tratando de presentar. Pero
sinceramente yo me imagino que ése será el mismo
método en todas las escuelas porque es que no
hay opción. ¿Hay algún otro método qué no sea
ése?
Carmen amplia su comentario para señalar una dependencia
casi total del libro de texto en las clases, aun aquéllas que ha
tomado durante este año en la universidad de Puerto Rico
(IJ.P,P.>. Ella lo expresa de la siguiente manera:
Yo he cogido clases en la U.P.A. pero es más o
menos lo mismo. No quiero decir que se adhie-ET
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ren al libro y nos lo cuentan, sino que simple-ET
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mente, casi siempre, las cosas que te están di-ET
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ciendo nos están llevando como que a un caminito
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que ya está creado en los libros que estamos es-ET
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tudiandO
.
y luego de pensarlo un poco más, añade:
Bueno, si ellos tienen que cubrir un material en
especifico, pues me imagino que es lo correcto.
si yo fuera a enseñar en un futuro, el libro dudo
que lo toquen mucho; para que lo lean en sus casas
perO, oficial, se crea en el salón porque eso es
lo nítido, poner los estudiantes a que ellos traba-ET
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jen, ellos aprenden mucho más así, pero el libro es
necesario.
De manera que, aunque Carmen supone que para muchos profeso-
res no hay otras alternativas para “cubrir” un material dado,
afirma que ella haría las cosas diferentes si fuera profesora ya
que se debe crear en el salón de clases porque trabajando se
aprende. Ho obstante, expresa la necesidad del libro de texto
sin explicar cuál es su función en este marco.
Tasar. parece estar de acuerdo con Carmen en cuanto a la
falta de originalidad de los métodos didácticos utilizados por
los que han sido sus profesores. Al pedirle que describiera el
método ‘típico’ de la escuela, dijo:
Se me hace difícil, porque casi todas las maes-
tras son bastante diferentes. Por lo general
,
la mayoría de los maestros yo encuentro que no
se destacan por lo originales ni por lo emocio-ET
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nantes. No sé, la mayoría la clase se basa en
mayor participación del maestro, algunos comen-ET
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tarios de los estudiantes, pero nada extraordi-ET
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nario
Es evidente en el comentario de Tamara el dominio casi
absoluto de la figura del profesor en el aula, con escasa par-
ticipación de los alumnos. A estas palabras se añaden las de
141
Teresa, uien ta:nbién reconoce nuevamente la dependencia de los
profesorta del libro de texto:
Este.., en general ellos nos explican, nos man-ET
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dan a leer los libros y después ellos explican
lo que dicen los libros
.
Sin embargo, establece la excepción en los cursos de español
... sin contar con los naestros de español que
hacen las cosas diferentes. Como eso de leer
novelas, ellos lo que hacen es interpretar las
novelas con nosotros, que es una forma diferen-ET
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te
• . .Hay que interpretar. En los grados bajos
era más ortografía, gramática. Después de
noveno empezamos con la literatura como tal y
no tanta gramática.
Aquí se puede notar cómo Teresa centró su atención, el
hablar de métodos didácticos, en los contenidos, como si éstos
determinaran el método o fueran el sétodo mismo. De todas
formas, no parece que hizo esta salvedad en relación a los
profesores de español que les permiten ““interpretar las
lecturas por la relativa libertad que conlíeva dicha inter-
pretación, que se aparte de lo literal o explicito para permitir
niveles superiores de razonamiento. Claro está, que les fronte-
ras de esa libertad interpretativa estarían determinadas otra vez
por el profesor que podría ser más o menos tolerante a posibilí’
dades semánticas diferentes a la suya.
Victor describió el método didáctico más frecuentemente
utilizado en la escuela como uno muy parecido al que José llamó
‘dinámica de grupo¼
presentar un problema, una situación
,
unos la explican primero, otros dan, otros
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hacen preguntas sobre ello para que el es-ET
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tudiante siga desarrollando, creo que eso
es lo que más. ..se discute
.
Diferente a las opiniones expresadas por los demám par-
ticipantes, Alfredo, Isabel y Enrique consideraron que no era
posible generalizar, diciendo que hubiese un método didáctico
típico en la escuela, sino que más bien en cada disciplina se
imponían unos modos de enseñanza—aprendizaje. Sobre elle,
Alfredo opiné:
Bueno, realmente yo no puedo hacer una
generalización así tan grande, pero si
puedo decir que también he cogido clases
en la Universidad de aquí y de allá y he
visto por lo menos, en las clases de cien-ET
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cias uno tiene que ser autodidacta, uno
tiene que sacar el libro, los días para el
examen, verdad, o al principio para poder
tenerlo todo desde el principio, sacar el
libro, leer y tratar de hacerlo todo uno
mismo. Eso por lo menos le puedo dar el
ejemplo de la clase de química. Cuando yo
cogí química el ano pasado, la ~rimera re-
comendación que se me hizo fue leer el li-
bro y tratar de no oir a la maestra porque
la maestra lo que hace es confundir a lan
personas y realmente lo lograba. Yo el pri-
mer semestre pues trataba de entender a la
maestra y al final del semestre saqué E;
creo que saqué 3.3 o algo así. El segundo
semestre se dije que la iba a subir a A, no
la voy a hacer caso a la maestra y voy a
leer el libro, y saqué A al final del curso.
Sinceramente, funcionó.
En la clase de física eso fue un desastre
increíble. Se se hizo bien difícil pues el
maestro es bien desorganizado y este, pues
lo poco que tengo de la clase lo hago leyen-ET
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do el libro. Eso es básicamente, eso en
ciencias específicamente es conocer la auto
—
rídad.
Le pedí a Alfredo que explicara su comentario en relación a
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que era preferible leer el libro y prescindir dcl profesor y le
pregunté si eso le ocurría en todas las clases, a lo que respon-
dió:
Bueno, en biología y en química si. En física
no, En física todavía faltan capítulos, falta
ésto, vuelve para atrás, no lleva ningún orden
lógico, por lo menos que yo encuentre y por eso
yo creo que es la clase más difícil que yo ten-
go. A lo largo de toda la escuela, ésta es la
más difícil.
Las matemáticas, todo en cuestión de atender a
la maestra. Yo estuve tres anos si» libro y la
trigonometría, el álgebra y todo eso, yo lo cogí
oyendo a la maestra. El maestro de matemáticas
,
pues, qué se yo, explican el material, te dan dos
o tres ejemplos, te dan ejercicios para hacerlos
en conjunto y así uno sale lo más bien.. .Entonces
en matemática lo que hay que hacer es atender, Si
no atiendes, pues no puedes
.
En cuanto a espeñol e inglés, pues como dan mucha
lectura y mucha gramática, pues uno lo ha hecho
eso toda le vide, pero es más bien, uno tiene que
aprender definitivamente por autodidacta. De me-
moria así, métodos de ensenenza de memoria en la
historia aquí, excepto la de los Estados Unidos,
no se de así. Es a modo de una aplicación más bien
a la sociedad, como se vive actualmente, los efec-
tos que ahora estamos sufriendo a causa de tales
efectos... Excepto la de Estados Unidos. La de los
Estados Unidos es todo fechas, y cosas y memoria
Isabel también señaló diferencias entre los métodos que se
emplean en las distintas clases, aunque también indicó que en
general solían repetirse las rutinas de leer y discutir lo que
decían los textos asignados. Al pedirle que fuera más específica
en cuanto a las diferencias de una a otra asignatura, explicó:
Bueno, las clases de historia y ciencia se
parecen más. El de español es más liberal,
porque las discusiones se prestan más para
discutir otros temas que no están directa-
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mente relacionados con los textos. Pero en
historia y ciencia, pues como que se queda
más en los temas específicos que tienen que
Ver con la clase,
la Historia de Puerto Pico es más liberal
que la Historia de Estados Unidos, que es peor
,
o sea, es sólo el libro, aprenderse de memoria
eso. La Historia de Puerto Rico fue más liberal
pero aún así no fue tanto; o sea, se ha bregado
con periódicos, se discutió y había unos días que
se dedicaban solasente a eso, discusiones de te-ET
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sas de afuera, pero no tanto como en la clase de
espanol
.
En los comentarios de Isabel se repite la impresión de que
en las clases de español se practica más la libertad en la
discusión de los tesas y que parecen ceñirse menos a unas direc-
trices determinadas por los libros de texto. Esa idea la com-
parte también Enrique, quien señaló lo siguiente al hablar del
método típico en la escuela:
Por ejemplo, en la clase de español nosotros
no sólo hablamos de El Quijote, sino que lle-ET
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vamos las cosas de El Quijote a nuestras vidas
no es como las matemáticas. En la matemática
tú siempre tienes que ser directo al punto, si
equis es igual a dom, equis es igual a dos. En
español, por lo menos, y..,
A mi me gustaba mucho la matemática y el español.
Por lo menos, en el español tú puedes decir todo
lo que tú piensas; o sea, es una forma de expre-
sarse. A mi me gusta mucho.
Y al pedirle que abundara sobre esta diferencia entre el
método utilizado para enseñar las matemáticas y el empleado para
el español, dijo:
Si, en matemáticas siempre va a ser, Te tie-ET
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nes que aprender esta fórmula, apréndetelas
para que las apliques a ciertos problemas que
te vasos a dar”. Mientras que en espanol, no
Un el espanol tú te lees un libro, por ejemplo
tú empiezas a analizar esas cosas
-u—
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No •bstante, Enrique Vid diferencias aun entre los diferen-
tea pro: esores de español que ha tenido, lo que le impidió
establecdr un método típico para la enseñanza de la lengua. Como
había mencionado al profesor de español que tuvo en décimo grado,
le pregunté si utilizaba algún método parecido al de este año o
el año anterior, a lo que contestó:
No. Son métodos diferentes, porque acá en dé-
cimo y undécimo lo menos, entiendo yo, porque
acá era, más bien, el maestro era el que daba
la clase, pues.. Más tipo conferencia. Acá en
duodécimo nosotros mismos somos, los estudian’
”
tes,somos los que aportamos las ideas. Hosotro5
aplicamos las cosas que leemos, le tratamos de
sacar una idea y la tratamos de aplicar a nues-ET
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tro mundo.
Sobre la diversidad de métodos , de acuerdo a los profesores
y el grado mayor o menor de participación que tiene el alumno en
la clase y la dependencia del texto, Enrique añade:
Por lo menos, yo entiendo, en general, que yo
me puedo adaptar mucho a los diferentes tipos
de ambiente y muchos tipos de maestrOs, lo
mismo yo te puedo oir en una clase a un maes-ET
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tro que está hablandO, hablando y hablando
,
me quedo sentado, como es física. A mi la fí-ET
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sica últimamente la tengo hasta aquí [senala
la coronilla), porque es que son muchas fórmu-ET
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las, eso es sumamente aburrido. Quizás es por-
que no tengo un texto que me.. .tengo un texto,
pero que.. En las matemáticas, por lo menos
aquí yo creo que eso »a sido una buena basa
que no tenemos texto. El profesor es el que
hace las cosas, por eso uno tiene que estar
más pendiente a la clase.
Pero en álgebra nosotros estamos haciendo
un texto, porque estamos ayudando a un maestro
ahí, éramos como un laboratorio, un grupo, una
clase ahí para tener un texto posible de álgebra.
Pero ahora mismo.. En trigonometría no teníamos
texto, era sobre las cosas, las funciones que la
maestra pasaba y nos daban ejercicios nimeogra
fiados para practicar
.
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Al pedirle que comentara más cuál era la función del texto
en la clase de física, Enrique expresó:
¡En Física) tenemos un libro, pero que el libro
yo lo uso para cuando hay exámenes, para leer
.
Pero que en si yo estoy más pendiente en todas
las clases a lo que el maestro da
Para entender mejor el uso del libro, le pregunté a
Enrique si el material que el profesor daba en clase era el
mismo que aparecía en el texto, a lo que ripoató:
Ho. Lo que pasa es que él, él está más, se
puede decir, más al día que ¡IIIET~W5oF~We
el libro tiende a ser senos especifico en algu-
nas cosas, no explica mucho. Pero el maestro...
aquí hay unos maestros..
Este comentario contrasta mucho con la opinión de
Alfredo sobre el método utilizado en la clase de física.
Mientras aquél señaló que el profesor, aunque de hecho no
utilizaba el texto, era desorganizado y este hecho dificul-
taba el aprendizaje. Este atribuye el que no se use el
libro a que los conocimientos del profesor están más al día
que el texto y él puede facilitar el aprendizaje con su
propia explicación de los temas. Sin embargo, él mismo
había dicho mucho antes que estaba aburrido de la clase de
tísica porque había poca participación del estudiante en la
clase.
Resumiendo, es posible decir que tres de los diez par—
ticipanaes (3O~) mencionó la conferencia como un método
usado frecuentemente por sus profesores y que cinco de los diez
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$01> descr:bió ceno el s,étodo típico el ‘presentar’ un
tema de diversas maneras (láminas u otros medios audiovimualee.
situaciones cotidianas, lecturas, etc.> y discutirlo con los
alumnos mediante preguntas que llevan cierta orientación prezedí—
tada del profesor, que a su Vez suele apoyarme, a Veces desasía-’
do, en el libro de texto. Al distinguir entre los métodom más
utilizados en unas u otras materias, los estudiantes señalaron el
mayor o menor grado de dependencia del libro de texto como un
determinante del método didáctico.
Considero muy curiosa la semejanza entre la rutina que nos
enseñaban en la Pacultad de Pedagogía de la U.P.R. durante el
semestre de práctica docente y la descripción que por lo
menos la mitad de los entrevistados hace del método didáctico más
típico de esta escuela. En la universidad nos enseñaban a todos
los maestros estudiantes que debíamos provocar el interés de los
alumnos en el tema a discutir utilizando materiales audiovisuales
y experiencias cotidianas que, acompañados de las preguntas
adecuadas encaminarían la discusión por los rumbos que fueran
necesarios para nuestro plan de la lección y que invariablemente
llevaban a una generalización amplia cuya raíz estaba en el libro
de texto o algún manual de referencia. Esta rutina es un calco
exacto de lo que ha descrito la mayoría de los participantes,
cosa que se justifica plenamente en el hecho de que en la es-
cuela, que funciona como laboratorio pedagógico, practican gran
cantidad de maestros estudiantes y que se ofrecen clases de
demostración a grupos de estudiantes de magisterio constante—
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mente. Por lo tanto, no seria extraño que las rutinas a enseñar—
se o recién aprendidas quedaran claramente expuestas y frecuente-
mente repetidas ante los ojos de los alumnos.
Coso corroboración de las declaraciones que han hecho los
estudiantes, debo añadir que durante ala Visitas de observación a
las clases de los tres profesores colaboradores en el estudio, el
método didáctico más frecuente fue la presentación de un tema
seguido de preguntas dirigidas bacía una generalización (razOna—
atento inductivo>. En la clase de física se utilizó la confere~-
cia sueho más, aunque ilustrada con demostraciones de los fenóme-
nos baje estudio. También observé por lo menos una vez en cada
curso, exposiciones orales de los alumnos. Como dato curioso,
dichas exposiciones solían seguir el mismo patrón de las clases
de los profesores en unos casos y en otros se lanzaban a ver-
daderas aventuras de creatividad, particularmente las que Se
trabajaban en grupos.
José nos relata una de estas aventuras en su primera entre—
vista:
los informes todos los hacemos en proyectos
de grupo y se nos ocurren ideas locas. No exis-ET
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te el miedo, se presenta, El último informe de
la clase de historia.,. ¿recuerda el programa de
Los Gamma? Estaba Rubén, que toca guitarra, y
entonces nosotros en vez de llamarnos Los Gamma
dijimos que nos íbamos a llamar tos Dallas, pues
estábamos hablando de la guerra entre los confe-
derados y qué sé yo, todo ese revolú, de Grant,
que si ésto que mi lo otro, todo ese revolú.
Entonces empezamos... “Los Dallas... le presenta-
remos’.., todo improvisado, canción y todo, -‘lo
que a 41 le dé la gana, Los Dalias”. Continuába-
sos con: ‘Usted se imagina qué fue lo que le
habría dicho Grant a. ..lo que le estaban dicien—
dc los compañeros al presidente de los Estados
Unidos en estos momentos, de la guerra’. Alge
así,.. “Un toquecito de Grant, es todo lo que vas
a necesitar, porque Grant es el General, es lo
más eficaz’, y seguíamos así inventando y el in-’
forae lo terminamos conmigo diciendo, ‘Bueno,
señoras y señores, nos encontrases aquí en Esta-
dos Unidos’, y me tiro al piso y entonces Otro
corre por el lado del salón haciendo disparos y
el maestro en el medio tirándose así por todos
lados pensando que estamos locos y entonces lle-
ga el momento, bueno, “Nos encontramos aquí en
Estados Unidos y aquí como en Puerto Rico, todo
el mundo,... córtalo Cuqui’. 1’ ahí terminamos.
Los informes se daban así. Había una libertad
de expresión
.
Aunque supongo que la presencia de un observador anima a los
profesores para variar sus rutinas en el aula, sobre todo cuando,
como éstos, son conscientes de la importancia da combatir la
monotonía, no creo que se hayan intercalado las exposiciones
orales que presencié con el propósito de complacerse, ya que los
alumnos demostraban estar muy acostumbrados a la situación de
llevar la batuta de la clase. Se comportaban con una gran
naturalidad y denostrahan absoluto control de la situación, como
si fuera habitual. De manera, que tengo razones para pensar que
el trabajo en grupos pequeños se practica también con frecuencia
en esta escuela.
VSubcategorfa A.1.a: Comparación de métodos de esta escuela
con los de la escuela de procedencia
Interesada en hacerlos reflexionar más sobre los métodos
didácticos que se utilizaban en sus clases, les solicité a los
entrevistados que compararan los métodos de enseñanza de su
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escuela con los que habían conocido en sus escuelas de proceden-
cia. Todos los alumnos participantes ingresaron a esta escuela
en séptimo grado, por lo que fue necesario un gran esfuerzo de
memoria y las respuestas, en general, resultaron bastante impre-
cisas.
Enrique, quien venia de un colegio en Carolina (pueblo al
noreste de la isla, cercano a la capital) estableció la siguiente
comparación:
Yo creo que aquí... Algo común que tienen
los maestros es hablar mucho sobre.., en reali-ET
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dad no sé; las clases la mayoría son tipo con-ET
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ferencia. Aquí lo que yo entiendo es que ellos
te tratan de preparar con airas a la universidad
.
Yo estoy cogiendo ahora mismo una clase de comer-
cío allá en la 1J.?.R. Allá son así mismo como...
o sea, yo no siento ningún cambio de estar allá,
ni estar acá. Es más, por lo senos, eso es bueno,
porque así.,. Porque yo Vengo de una escuela, yo
venia del Colegio Cervantes, en Carolina, y la
forma de la clase cuando yo vine aquí era bien di-ET
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ferente.
Le pedí a Enrique que tratara de ser más concreto al hablar
de que las clases eran diferentes”, por lo que añadió:
El maestro siempre era el mismo, era el que daba
casi siempre dos clases, y eran los siseos maes-ET
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tros que tú los veías y siempre estabas hablando
con ellos, qué Sé yo.
Al preguntarle a Enrique si recordaba haber notado diferen-
cias al entrar al séptimo grado, él comentó:
Seguro. Porque lo, maestros, ellos tienen su
estilo diferente y cada cual tiene su forma de
dar la clase. Pero yo lo que entiendo es que
el maestro aquí lo que trata de hacer es que
tú seas responsable, tú niamo, que tú seas in-ET
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dependiente. Que ellos no están encima de ti,
‘Mira, tienes que hacer ésto’. O sea, hay al’
Vi?
gunos que lo hacen, porque si, porque ahora
mismo necesitase:: len notas. Pero en qeneral,
de séptimo a cuarto año, eres una persona irWe—
pendiente aquí
.
Y tratando de dar más detalles, añadió:
Lo primero es, cuando yo llegué aquí, yo venia
de un sitio cerrado, yo no podía salir a ningún
sitio; aquí se me abren las puertas, tú puedes
irte a cualquier sitio. Si tú quieren, tú pue-
des cortar clase.
Aunque las respuestas de Enrique no permiten delinear con
claridad unos métodos didácticos identificables, si es posible
notar dos cosas: primero, que la característica que considera
predominante de la metodología en la escuela actual es su
intención de independizar al alumno con miras a mu futuro univer-
sitario y segundo, que Enrique menciona una serie de factores
relacionados con el. proceso de enseñanza-aprendizaje en su
concepción más amplia, pero que trascienden cualquier método
didáctico, como la interacción entre profesores y alumnos y la
libertad de acción que se le da al alumno fuera del aula, en la
comomidad escolar.
Isabel comparó los métodos en sus escuelas anteriores cori
los que se usan en esta escuela, así:
13ueno, yo he estado en dom tipos de escuela
antes de aquí, una escuela que se llamaba
Escuela de Planes Eecreativos, que era total-
mente liberal así, se trataba de eso, de de-
marrollar la creatividad en la gente, en los
estudiantes; se parecía pero era senos formal.
Eso fue hasta tercer grado. Entonces de ahí
pasé a la escuela pública, que los métodos
que eran bien tradicionales; o sea la maes-ET
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tra habla, los nifes copian, reparten unas
preguntas y los niños contestan eso, exámenes
de “botella”, O sea, aquí, pues se le da más
‘Be
importancia al análisis que a la información
en Si.
En su cosentario, Isabel sugiere que la diferencia más
significativa entre los métodos en la escuela pública donde
estudiaba antes y los que se practican en esta escuela es el
énfasis en la memorización de los primeros, opuestos al éntasis
en el análisis de los últimos.
Alfredo retrae en su opinión los puntos de vista de Enrique y
de Isabel, ya que describe así las diferencias entre los métodos
en la escuela pública de la que provenía y mu escuela actual:
Cuando yo entré al séptimo grado, o sea, yo
en la escuela prisaria yo nunca abrí un libro
para estudiar porque como gua ir a clases, co-
so yo era uno de estos alusnos bien calladitos
que no hacia nada, que no se tenían que llamar
la atención. Cuando entrA al séptimo grado todo
cambió porque desde el primer año te están, uno
tiene trece anos y ya uno está yendo a la uní
’
versidad, a la biblioteca de Estudios Generales
,
uno puede sacar libros con su tarjetita, y los
maestros de ciencia te mandan a la Sala de Revis-ET
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tas. Es bien diferente efectzvaaente. O 5C~, 15
jEjeñanza aquí es bien individual, uno so preocu-ET
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Pa POt lIme mismo. Cese que los maestros te dejan
la responsabilidad a ti y si tú no aprendes pues
es tu responsabilidad y no culpa de ellos
.
Era primaria es como. • .cóao digo.. .es bien diferen-
te pues.., deja Ver cómo se lo puedo poner.., uno
sisplesente atendía, pues, el maestro lo decfW””to
—
do y todo el mundo hacia todo
Son evidentes dos puntos de tangencia entre lo que ha dicho
Pífredo y las anteriores. Por un lado parece coincidir Con
Enrique en la aparente intención de los profesores de desarrollar
la independencia del alumno y su responsabilidad sobre ml. mismo
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desde el séptimo grado. Por otro lado, menciona coso Isabel, que
en la escuela pública donde estudió la priaaria el maestrO era el
único que hablaba y el papel del alumno era totalmente pasivo.
Cabe aclarar que, a pesar de ser ambas escuelas públicas del
país, son distintas las escuelas donde estudiaron Isabel y
Alfredo.
Victor, sin embargo, atribuye la diferencia a la edad de los
alumnos antes y a partir de séptimo grado. Se expresa así:
Es muy poca la diferencia, porque coso allá uno
es más pequeño lo que hacían es darte algo y se-ET
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guir hablando, hablando para que uno captara O
aprendiera algo, pues eso va cambiando, Cuando
uno es ya un poco más grande pues lo hacen como
aquí.
.la educación estaba empezando a decaer. No
estaba enseñando bueno y por eso es que nc mudé
para acá, me sacaron mía papás.
También Teresa atribuye las diferencias metodológicas a los
distintos niveles de enseñanza, elemental e intermedio y secun-
darío. Se suma a sus compañeros al opinar que los métodos usados
en la escuela elemental demostraban mayor dirección y protagonis-
mo del maestro, Al pedirle que comparara los métodos de la
escuela anterior con los de la actual, diÉo:
Bueno, pero es que coso era elemental... El
nivel es distinto. En la elemental te lleva-ET
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ban más los maestros, aquí no..
.
Se ilustra también esta subcategoria con las expresiones
de Ana:
Bueno, aquí los profesores son más.. .cOSO que
le dejan a uno más libertad en el salón y la
forma en que presentan las cosas es como más,
menos complicada y tratan de... Aquí por ejem-ET
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plo, los profesores de matemática pueden traer
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cosas a clase como para dar ejemplos de litera-ET
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tura o da.,
sueno, eso yo encuentro que es bueno. Que los
profesores estén como más, ye no sé si más pre
’
parados o que tienen otro estilo. En espanol
que hablen de mostos
.
»uevamemte se apunta la libertad que se le concede al alumno
en esta escuela como punto de comparación favorable entre los
métodos de los profesores en la antigua escuela y la actual. Ana
señala un nuevo ángulo de la diferencia que percibe entre ambas
metodologías al mencionar la integración de los conocimientos en
las óiatlntam clases o el tratamiento interdisciplinar de los
temas. A pesar de que en nuestra entrevista da como ejemplo una
clase de álgebra arr la que se tocaron temas históricos y litera
ríos, me llama la atención el hecho de que en mis charlas con la
profesora de espafrol de duodécimo grado, ella indicó cómo te
parecía ¿e suma importancia esta integración de los conocimiea”
tos, las destrezas y Las experiencias de los alumnos al adquirir
nuevos conocimientos. Para explicar mejor su punto de vista,
relaró cómo utilizaba las habilidades artísticas o musicales de
sus alumnos, para el estudio de la literatura. Por ejemplo, tenía
estudiantes que hablan ilustrado escenas de alguna obra y otros
que habían ,muslcalizade o dramatizado algunos episodios. Ve
manera que la profesora confirmó lo que Ana destacó como un rasgo
positivo de loa métodoa didácticos utilizados en su escuela-
Esta integración de las diversas áreas del conocimiento 50
evidencian, además, ea el currículo general de la escuela que
provee lo, momentos y los espacios necesarios para estimular el
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interés del estudiantado tanto en las ciencias como en las artes.
Ello se nota en el programa académico que ofrece múltiples cursos
electivos de arte y música, así como en las organizaciones
estudiantiles existentes: Club de Teatro, Club de Arte, Coro de
Voces, Coro de Campanas, Banda Musical, y otros.
Vilma, estudió hasta el sexto grado en la escuela elemental
de la misma universidad. A pesar de que son escuelas separadas,
edificios distintos y profesores también diferentes, Vilma no
parece tener demasiado clara la diferencia entre los métodos en
ambas escuelas. Así lo demostró al decir:
En la elemental más o menos utilizaban mucho
las cosas.. pedagógicas. Te ponían un dibu
—
jito y le preguntan a uno, “¿Qué tú ves en
este dibujito?’ Pero yo odio esos métodos
,
Porque a veces son practicantes, Vienen de
Pedagogía y se ponen a utilizar esos séto
dos, es como para estúpidos
.
es tan elemental, tan obvio, nos están
tratando como si fuéramos nenes chiquitos.
Yo prefiero que utilicen algo más.. .no es
que sea conferencia todo el tiempo, pero
que no utilicen esos métodos tan como de
escuela elemental
He parece interesante que Vilma comienza describiendo los
métodos (¿o el método?> más utilizados en la escuela elemental
donde estudió y enseguida se refiere a los que usan los prac-
ticantes en la escuela actual, como si se tratara de los mismos
métodos. Una vez más surge el tema de los maestros practicantes
que suelen visitar tanto la escuela elemental como la secundaria
porque ambas sirven como laboratorio pedagógico a la misma
universidad del estado. Y otra vez se manifiesta la impaciencia
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en este caso de Vilma, ante la ingenuidad del acercamiento a los
tenas y la transparencia casi insultante del plan del profesor.
José, quien cursó estudios en el sistema de instrucción
pública, coso otros de sus compañeros entrevistados, experimentó
una diversidad de métodos poco acostumbrada, por su participación
en un proyecto especial. El lo explicó de esta manera:
Bueno, allá había dom tipos de métodos, la cosa
fue que hasta tercer grado yo estuve en lo que
yo llano lo tradicional. Es que el maestro se
para al frente, la pizarra, los libros, etc. Lo
que pasa es que yo entro en un proyecto que se
llama Proyecto Fatí que es un proyecto de arti-
culación mediante el proceso de integración; es
de articulación y actividad. Era un proyecto
que Co4ia todas las actividades, no se dividía
ar, materias.. ,todo lo contrario, cubría todas
las áreas, inglés, matemáticas, estudios socia-ET
1 w
101 342 m
327 342 l
S
BT

les y lo integraban en una clase. Era un salón
hogar donde la maestra empezaba una cosa y se-ET
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guía dependiendo de la duda del estudiante
.
.flo existía eso de que de tal hora a tal hora
hay tal clase. Estaba la hora del mediodía, pe-
ro nos daban mucha materia. Al no estar presio-ET
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nando al estudiante, coso quien dice, después de
tal cosa viene tal cosa y después tal otra cosa
- . .uno se gozaba lo que estaba haciendo
Esos son los dos ambientes donde más he bregado
.Está el tradicional, está el que el maestro
busca hacer la clase interesante a como dé lugar
y también está el maestro que te rompe con todo
,
el que brega de estudiante a estudiante y no como
maestro
José señaló dos tipos de métodos conocidos por él antes de
ingresar en la escuela actual: uno que llamó “tradicional”, como
taabtén lo danominó Isabel y cuyos elementos característicos
considera que son el maestro frente al grupo, la pizarra y los
libros; otro totalmente innovador y flexible cuyo rasgo distin-
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tivo son lo espacios y ti empos no estructurados paro los proce-
sos de ens,~ñanra—aprendizaje, baje la supervisión de un solo
maestro.
Es importante el hecho de que, en su comentario, José se
refiere a los dos ‘ambientes” que ha conocido, como si sugiriera
que cada método didáctico que ha conocido conlleve un cierto
“ambiente”” en el aula. Inmediatamente señala la importancia
del tipo de interacción que se dé entre profesor y alumno como un
factor que estimule al alumno a aprender. Hablando de estos
profesores no tradicionales, señaló:
Aquí los hay por montones. Yo te digo por
montones pero no todos son buenos pero que
tan pronto el maestro se quita el mote de
maestro y se convierte en une más de la
clase e investiga con el sismo estudiante
bueno la clase se vuelve más flexible y
el estudiante tiende a buscar, investigar
.
Vsubcategoria A.l.4: Métodos didácticos mayormente asociados
con la ensenanza de la redacción
Esta subcategoria se ilustra con las opiniones de los
estudiantes sobre cuál era el método que se usaba más en su
escuela para la enseñanza-aprendizaje de la redacción. Victor
indicó:
Escribir cuatro párrafos, primero la intro-ET
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ducción, desarrollar el tema, el el segundo
y el tercero para desarrollar el tema y el
último la conclusión. Desde que estoy aquí
,
eso casi siempre es lo que han dicho, de
cómo hacer las composiciones
Considero sumamente interesantes las palabras de Victor, ya
que comprueban la influencia en nuestro medio de una tendencia,
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que ya señala EHIG <1983) en las escuelas norteamericanas, a
enseñar una estructura de cinco párrafos (introducción, desarro-
llo y conclusión> como el ideal de un ensayo. Esta autora hace
una dura crítica a esta rutina, por su falta de originalidad y
porque no tiene, a su modo de ver, ninguna relación con las
prácticas de los buenos escritores,
Mi sospecha de que los alumnos trasladan al español concep-
tos y procesos que han aprendido en las clases y los textos de
inglés se confirma con el testimonio de Teresa,
Normalmente en la clase de inglés nos han
ensenado mas a escribir ensayos que en es
—
panol. A mi se me hace más fácil escribir
~iWjXrrafo en inglés que en español.
Continué indagando sobre este posible desplazamiento de
hábitos y conocimientos del inglés al español en relación al
proceso de composición y quise que Teresa me explican qué ella
suponía que le facilitaba más componer en inglés. Adujo lo
siguiente:
Yo creo que es la constante.. .siempre nos
mandan a escribir párrafos de algo, nos
asignan para el otro día que traigamos un
párrafo sobre tal cosa. En español ahora,
ea esta ano, se nos están dando ensayos y
eso también ayuda, pero eso ha sido este
año. Los demás años sÓlo una o dos veces.
Antes eran objetivos <los exámenes] pero
ahora los están pidiendo y se me hace bas-
tante difícil escribirlos.
Pero en inglés como siempre, desde sexto
grado teníamos que escribir párrafos pues
• - .pero en espanol no
.
• . Es que los maestros (de español] como
que tienen una forma de dar las clases
que como que los estudiantes son objetos
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se basan (en] que ya los estudiantes
tienen conocimientOs..
.
Parece evidente que para Teresa la mayor práctica de la
actividad de componer en las clases de inglés es probablemente la
razón para que ella sienta más seguridad al escribir en 5~
segundo idioma. Llama la atención su comentario final sobre los
conocimientos que los profesores de español dan por sentado
cuando de la composición se trata, HILLOCXS <íssi> describe la
composición como una actividad coapleja, que requiere el uso de,
por lo menos, cuatro tipos de conocimiento:
Yl,conocimiento de aquello sobre lo que se escribe
(contenido>
Y2.conocimientO del procedimiento para manejar esos
contenidos (estrategias para reunir la información
necesaria, mediante una búsqueda en la memoria o
en la biblioteca, y para ordenarla y organizarla>
V3.conocimiento de las estructuras del discurso y de
los esquemas subyacentes a diferentes tipos de
escritos además de formas sintácticas, normas del
uso y la puntuación
T4.conocimientO del procedimiento para producir un
escrito de un tipo especifico
si examinamos la naturaleza de estos conocimientos, podemos
notar una dimensión procesual en el conjuntO. De manera que no
basta con conocer los contenidos, hay que manejarlos y no es
suficiente conocer unas estructuras de los diferentes tipos de
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composición, hay que saber producirlos, Es como decir que no
basta con visualizar el cuadro, hay que saber pintarlo. Tal vez
esta dimensión procesual sea el motivo para que Teresa se sienta
más confiada escribiendo una composición en inglés; quizás sus
profesores del segundo idioma si han tomado en cuenta este
aspecto, por lo que tiene más práctica y orientación para el.
proceso. >10 podemos descartar tampoco la posible influencia de
los libros de texto que se traen directamente de Estados Unidos,
donde se ha investigado mucho el proceso de composición en inglés
como primero o segundo idioma, Sospecho que los ejercicios en
estos materiales didácticos tomarán en consideración las
diversas etapas del proceso de composición que deben dominar los
alumnos.
Tamara corroboré si impresión cuando apuntó:
En inglés es que siempre nos dan los guias
,
en espanol casi nunca. Siempre nos mandan
monografías, proyectos de investigación
pero nunca en realidad nos dan el guía o
nos ensenan cómo escribir
No sé, tal vez es que coso hay más temas que
discutir en español, por ejemplo literatura
hispanoameric~~~, literatura española, puer-
torriqueña. Como están estos tesas dados, te
tienes que limitar a éstos y no tienen que en-
señar cómo escribir. Y en inglés como en rea-ET
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lidad ea un segundo idioma, para ensenamos a
escribir y a componer oraciones y todo..
.
Así se comprueba la tendencia de los profesores de español a
dar por sentado que los alumnos saben Y pueden escribir, mientras
que los profesores de inglés “guían’ su proceso de composición.
Cuando conversamos sobre los métodos didácticos más frecuen—
a
167
tes al enscñar la redacción, carmer se lasentó nuevamente de la
dependencia del libro de texto, específicamente en la clase de
inglés, diciendo:
No puedo pensar en ‘Composition Ylriting” porque,
me imagino que te lo habrán dicho, que el libro
nosotros lo odiamos, porque es que nos tratan
como si nosotros fuéramos brutos... es que es un
libro para iniciar un ‘second language”, entonces
nosotros no estamos iniciando un “second language”,
ese es nuestro segundo idioma, pero aún así nosO-
tros estamos mucho más ‘duros’ que lo que ese li-
bro nos trata.
carmen alude aquí ala situación particular de los puerto-
rriqueños que, a pesar de considerar el inglés como un segundo
idioma, la enseñanza—aprendizaje del mismo me inicia en primer
grado de escuela elemental y muchas Veces en el nivel
pre—escolar. Por esa razón, en algunas escuelas los alumnos
logran un dominio del inglés superior al que se esperaría de otra
lengua extranjera o del mismo inglés en otros contextos. A este
comentario, añadió:
... no nos gusta mucho que nos imponen temas
algunas veces. Nosotros odiamos los temas
a muerte y quizás, en cierta forma, tiene
su propósito pedagógico el que nos obliguen
a escribir cosas que odiamos escribir. Qui-
zás tiene su razón de ser porque no podemos
amarlo todo. Pero yo, si enseñara por ejem-
plo esa clase, le acepto la tarea, pero en
el salón nosotros vamos a crear nuestra pro-
pía dinámica: “nos vamos a olvidar del libro
y vamos a discutir los puntos más importantes,
que ustedes sienten que más le han llamado la
atención” y en el mismo salón la gente.. es
que eso está tan nítido, es que la gente es
tan original, pero algunas veces yo siento
como que la escuela es una cárcel que no per-ET
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site que la gente se exprese
.
Carmen ha estado refiriéndose a la clase de inglés de
í6~
duodécimo grado, específicamente al curso de tomposition Mrit—
ing% La solestia con el libro de texto fue una constante en las
entrevistas de los estudiantes que toman ese curso y ¿o entrevis-
ta con la profesora también salió a relucir el tema, pues ella
era consciente de la situación.
Ana alude también al texto al tratar de explicar los métodos
que han utilizado los profesores para enseñar la redacción:
Es casi siempre como un libro de texto que
tiene los pasos escritos, de lo que hay que
hacer y el maestro lo discute y eso se prao
’
tica
.
Al preguntarle si en la clase de español también se usaba
un libro de texto, aclaró:
Pero eso era desde bien chiquito, desde bien
chiquito, como desde séptimo u octavo, por
ahí. Yo ahora en cuarto afio, pues yo, en com-ET
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posición pues le dicen a uno que escriba algo
Pero cuando estábamos aprendiendo era siempre
,
siempre había algo en la pizarra como un resu-ET
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man del capituto del libro, prisero introduc-ET
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ción. lo que le están enseñando a uno
• - La técnica que se usa aquí es darle a uno
trucha, mucha gramática los tres anos, séptimo
octavo y noveno, gramática todo el tiempo. En-
tencas explicar el formato general, pero bien
breve y de ahí en adelante, práctica. Pero en
verdad, para ml la base es la gramática.
Un, vez más se menciona la estructura del escrito (formatob
la gramática y la práctica como elementos importantes en la
ensefianza—aprendizale de la redacción, según lo que ha sido la
expertencia en este caso, de Ana. Sin embargo, cuando mehala la
explicación que dar, los profesores de español del formato, la
matiza aclarando que es una explicación muy breve del mismo.
‘a a
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provoca curiosidad sabor si esto matiz tiene la intención de
implicar sólo brevedad, o insuficiencia.
Concretamente sobre la clase de composición en inglés de
duodécimo grade, dijo Ana:
La clase es mecánica. Es con el libro y
siempre es. uno no puede esperar nada más
en inglés que coger el libro y buscar unas
partes ahí que tienen unos tópicos para de-ET
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talles. Desde que yo entro allí yo sé que
me puedo ir afuera al merendero y llegar ca-
si media hora antes (de la salida]...
Tal como había declarado Carmen, Ana también se quejó de la
absoluta dependencia del libro de texto que demuestra la profes-
ora del curso de “Composition Writing”. El resultado de dicha
dependencia, según esta alumna, es una clase “mecánica” en la que
se limitan los estudiantes a seguir unas instrucciones sin
oportunidad para ejercitar su creatividad ni imaginación. El
producto de esta estructuración extrema parece ser el desinterés
que se trasluce en el comentario final. No puedo menos que
recordar las palabras de RoDAR! (1985> cuando denuncia que la
imaginación en las escuelas “eS aún tratada como la pariente
pobre en comparación con la atención y la memoria, escuchar
pacientemente y recordar escrupulosamente constituyen aún las
características del escolar modelo, es además el más cómodo Y
maleable” (p. 189>.
Por otro lado, Vilma, ante la interrogante de cuáles creía
que eran los métodos más utilizados para la
5~5~~a~za’aprenditaje
de la redacción, opinó:
• desde décimo están mandando monografías
y trabajos escritos, eso es lo más frecuente
.
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Algunas clases como ‘Composition Writing” e
inglés,,.. algunos maestros de inglés mandan
a escribir cosas en la clase.
Se me habla olvidado, la clase de español
de este año, la maestra lo utiliza mucho, to-
dos los exámenes son escritos.
A pesar 4. que acepta que los profesoras, a partir del
décimo grado le han estado requiriendo trabajos escritos de
diferentes tipos, tanto en inglés como en español, Vilma entiende
que cuando verdaderamente aprendió a redactar fue en una e2—
periencia fuera de la escuela, durante el verano anterior a su
duodécimo grado. Este es su relato:
Ahora me acordé dónde yo aprendí. Yo fui
el verano pasado a un campamento y ahí fue
donde yo en verdad.. porque nos mandaban.. -
es otra técnica totalmente diferente a la
de aquí. Te mandaban a escribir un “papar
’
como de un tema cuatro páginas, lo escri-ET
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bías y tenias que llevar ocho copias. For-
maban unos grupitos de ocho estudiantesT””Te
dabas una copia a cada uno y así, ensayo por
ensayo de cada una de las ocho personas y se
decían lo que tenían que corregirles. Ibas
y lo corregías, hacías un “second draft” , sc
lo 4aba~ a la maestra, te lo corregía, y si
estaba Sueno, te daba nota y si estaba malo
,
te lo daba de nuevo para que lo Volvieras a
hacer y me lo volvieras a dar. El third
draft ese era el final, no había más “break”
.
La estrategia que empleó la profesora de Vilma en este
seminario de verano se conoce como la éritica entre paresa ( peer
rasT.onse greupa que se ha popularizado mucho en Estados Unidos
en los últimos años, sobre todo avalada por el auge creciente del
‘aprendizaje colaborativ« ( collaborativa learning 1. No obstan-
te, FREEDXA» <195?> aclara que los grupos de crítica no deberían
considerarme dentro del conjunto de grupos de aprendizaje colabo—
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rativo, porque adío deben llamarse así los que emprenden una
aventura juntos y obtienen como resultado un producto colectivo.
Un e leaÑo de esto serian los grupos que escriben una narración
entre todos sus miembros. Sin embargo, los grupos de crítica
sirven pata informar a los autores individuales cómo pueden
mejorar sus trabajos. Es decir, funcionan como apoyo, pero no
Intervienen directamente en la redaccidn ni revisión de los
diferentes borradores de un trabajo.
frA pesar de que ésta ni ninguna estrategia de enSCñanZS
aprendizaje e~ una panacea, la crítica entre pares que describió
Vilma tiene varias ventajas. En primer lugar, algunos estudian-
tes aprovechan mejor los comentarios de sus compañeros sobre lo
que han escrito que los del profesor. Esto no debe sorprender-
nos, porque los alumnos comparten unos códigos que facilitan la
comunicación entre ellos y ya han hallado otros investigadores
(CURE & STEVDNS, 1985); que los comentarios de los profesores
pueden ser bastante abstractos e incomprensibles para Sus alumnos
por lo que loa ayudan poco a resolver sus problemas de redacción.
Además, los grupos de crítica permiten a sus miembros asumir dos
papeles: el de escritor y el de lector, ya que su crítica a los
trabales de sus compañeros se guían por sus criterios como
lectores. Esta doble función los hace más conscientes de la
‘audiencia” al escribir sus composiciones futuras. La otra
ventaja importante del método descrito por Vilma es el énfasis en
la revisión de varios borradores como rutina del proceso de
componer. Se corrigen y evalúan los trabajos varias veces, como
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testimonios de ese proceso y no como productos instantáneos. Los
alumnos se acostumbran así a reflexionar sobre sus redacciones y
a buscar activamente las formas de mejorarlas para satisfacer una
intención y un lector determinados. Los que abogan por este
método confían en que la repetición frecuente de la experiencia
haga más conscientes a los alumnos de los subprocesos in-
volucrados en la redacción y de los aspectos más importantes de
una buena composición. Dl caso de Vilma comprueba por lo menos,
que ella cree haber adquirido una seguridad mayor al componer y
que la experiencia despertó su interés. Al respecto, señaló:
.A mi se encanté. Encuentro que uno aprende
a escribir de verdad... Porque lo tienes que hacer
bien. No es como aquí en la escuela que nos man-
dan a escribir mucho, pero uno no escribe.. Yo
soy vaga y lo hago coso me salga. A veces ni me
fajo mucho. Allá el primero lo podías escribir
así, como te saliera, pero ya el segundo lo te-
nias que hacer bien hecho. Uno aprende a corre-ET
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gir los errores y a hacer algo bien hecho
.
Otra modalidad de la crítica de pares la describe José coso
un método que uno de sus profesores emplea al enseñar la COS””
posición:
Se usa la computadora (el ordenador] para
comunicaciones con Venezuela. Terminó nuestro
programa y desde allá nos contestaban. Por otra
parte, nosotros dimos la modalidad del ensayo, la
carta, muchos finales que se utilizan allá como el
“quedo de usted”, “atentamente de”, gracias”, O
simplemente un adiós dependiendo del tipo de carta,
si era informal o de industria. Todos esos particula-
res se estudiaron allí.
Además de eso, estudiamos cuentos, entrevistas,
cómo hacer una buena entrevista a una persona, el
nodo da tú preguntar sin insinuar, pero insinuando.
Al sismo tiempo buscando que la persona te diga lo
que tú quieras.
a
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odos esos tipos de habilidades me iban desarrollan—
..o bien. La evaluación, la nota la daba el grupo de
~enera que todos los trabajos se pasaban al “priater
’
en maquinilla. Todo el mundo tenía una copia de tu
trabajo y uno los leía y todo el mundo los evaluaba
,
pero en níngún momento el maestro daba la nota, la
daba el grupo
.
• tú lo escribías de nuevo, y lo escribías y conti-ET
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nuabas escribiéndolo... para eso era la utilidad de la
computadora [el ordenador], para intercalar, sacar..
pero la opinión era del grupo en general
Entonces teníamos el tema libre, aprendimos tenden-
cias...
El curso al que se refería José era uno de composición con
el use del ordenador. Son claros los elementos que se repiten en
este método, al compararlo con el que describió Vilma de su expe-
riencia durante el verano. Nuevamente la revisión y repetición
de sus trabajos, así como la crítica y evaluación de los pares
parecen entusiasmar a este otro alusno. En este caso, la evalua-
ción final de las redacciones recae completamente en el grupo con
poca o ninguna intervención del profesor.
En resumen, mediante esta sub-categoria se revelan como
datos significativos, desde el punto de vista de los alumnos,
que:
len las clases de inglés se les enseña a componer,
no así en las de español
2.en las clases de inglés se les exige escribir con
mayor frecuencia que en las de español
3.existe una tendencia muy marcada en la clase de
inglés a depender del libro de texto y a permitir
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poco espacio para la redacción libre, creativa u
original
4,en los dos casos que han tenido la oportunidad
de experimentar la crítica entre pares (uno de
ellos fuera de la escuela>, se ha logrado una
seguridad mayor al componer y les ha parecido un
método útil e interesante, pero considero estas
experiencias extraordinarias y atipicas en este
escenario
5,los métodos que más asocian los alumnos con la
enseñanza—aprendizaje de la redacción son: la
reproducción del modelo del ensayo de cuatro o
cinco párrafos (introducción, desarrollo y
conclusión>; la asignación de trabajos escritos,
desde párrafos hasta monografías, y el empleo de
las “guias” que aparecen en los textos de inglés
para escribir composiciones de distintos tipos.
7CATEGORIA A.2: El proceso de composición
YSubcategoría A.2.l: Definición
Con la intención de aclarar los términos y conceptos imPí 1—
cites en nuestras charlas, le pedí a cada uno de los participan-
res en el estudio que me explicara qué entendía por composición
y por redacción, ya que constantemente usamos estos vocablos Y
era necesario saber si partíamos de los mismos significados. Más
aún, EERRERES PAVíA (1981> alude en su trabajo a la ambigúedad de
a
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los diversos eutcres al utilizar indistintamente ambos términos o
distinguirlos arbitrariamente.
Para los estudiantes también es muy difícil distinguir entre
redaoción” y ‘composición, como demostraron al tratar de
explicar la relación entre ambas. Considero la de José la más
trabajosa y elaborada de les definiciones que ofrecieron:
Composición yo lo veo como si fuera el arte
grande. Hablando en términos de arte, cOS
posición es el arte grandota. Dentro de esa
arte de la composición yo puedo tener tantas
características como la novela.. dentro de
la novela.. yo tengo muchas composiciones,
yo tengo muchos contrastes. Para yo compo-
ner algo necesito tener mucho material y
entonces todas las composiciones están en
contraste. Puedo tener descripción de pai-ET
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sajes, poesías, y todo eso son distintos
tipos de composiciones
.
Redacción es cómo esa composición trata ese
lugar, al menos así yo lo veo. Por ejemplo,
si yo cojo una libretita y escribo todo y
tengo un revolO; todo eso es mi composición.
Composición es la unión de las cosas. La
mayoría se compone de distintos contrastes.
Yo tengo aquí en la libreta todo eso en bru-
to. Cuando yo lo voy a redactar es que lo
voy a poner en limpio, en sus tiempos grama-ET
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ticales.
Luego, al decirle que no comprendía bien lo que trataba de
explicar, amplió:
Yo puedo ser tremenda persona haciendo com-ET
1 w
112 183 m
316 183 l
S
BT

posición y ser una porquería redactando..
La monografía [de espanol], ve no me he sen-
tado a escribir completo. He escrito miles y
miles de cosas pero que en ningdfl momento me
he puesto atengo una libreta así de gorda
llena de cositas. Todo eso son composiciones
Sin ten ni son. Está toda regada. En el mo-
mento de redactar es cuando yo cojo todo eso
y lo enlazo bajo una trenza, bajo unas direc-ET
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trices, de cómo va a ser mi presentación. Es
la parte más técnica
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No empece el trabajo que pasó para ofrecer su definición,
puedo concluir de las palabras de José varias ideas:
l.que considera diferentes las actividades de
componer y redactar
2.que ve la composición coso la parte más ceativa
Vel arte grande”>, más artística de la elaboración
de un escrito
3.que ve la redacción como la parte más técnica, el
pulimento gramatical, formal, es decir, el toque
final del trabajo.
José ilustró estas ideas con varios ejemplos de situaciones,
para hacerae comprender su punto de vista, pero el que SC ha
parecido más revelador es el siguiente:
Por ejemplo, tú tienes barro y ese barro es
la materia prima. Ese barro tú lo coges
,
todo el material en bruto y le das forma, y
cuando lo terminas, todavía el material está
en bruto; todavía se le esta dando forma. Si
se le da una corma, ya está terminado; ya es-ET
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tá para el mercado. Después que se mete ml
horno no puedes cambiarlo. Para poder llegar
a vender esa forma, antes tuvo que haber cogi-
do todo ese material, la tierra, barro, y dar-
le la forma y curtiría y meterla al horno. Tan
pronto se mete al horno es que se está empezan-ET
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do a redactar. Cuando ya sale el producto, que
se está pintando, se sigue redactando. Enton-
ces se le da su barnicito. Ya está completasen
”
te listo, ya se han redactado completamente
todos esos documentos
.
Valga la parábola para confirmar que he comprendido la
explicación de José: el barro y el proceso de darle forma <fase
creativa> es la composición, mientras que el proceso de cocción y
u
1V)
barnizado <fase técnica) corresponde a la redacción. Según
expliqué en el primer capitulo de este estudio, ?EPHEflES PAVíA
(1981> coincide con esta distinción de los términos y aduce
razones muy similares a las que José expuso.
Ana también señaló diferencias semejantes entre composición
y redacción, a saber:
A mi me parece que composición es como algo
más creativo, como más original. Redacción
es tal vez, como coger algo más largo y re-ET
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dactai-lo, hacerlo sAs corto, coso más técni-ET
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co. Esa es la diferencia para mi; a mi se
suena a eso. i~edaceares como algo bien téc-ET
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nico. Si te dan tres párrafos, pues redác—
talos en dos; cogerlos y cambiarlos más cor-
tos,
A pesar de que Ana comparte la impresión de José de que
redactar es una actividad “más técnica’ que componer, menciona
repetidamente que también relaciona la redacción con el resusen a
la síntesis, lo que representa un elemento nuevo en su defini-
ción, distinta a la de José. Ninguna de las referencias consul-
tadas respalda esta interpretación de la redacción Como resumen,
aunque el resumen implica un trabajo de redacción,
Enrique estableció también diferencias entre redacción y
composición, aunque las expresó con mayor inseguridad que José.
Esto fue lo que dijo:
Entiendo yo gua redacción es escribir. ?ú
pones más énfasis en la forma que tú escri-ET
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bes. Y en la composición, pues tú pones
~KI énfasis en lo que tú estás componiendo
.
ideas que tú quieres llevar, pienso yo. (La
composición se refiere) al fondo. puesii
tú unes esas dom, pues vas a tener una buena
composición, bien redactada.. Pero en la com-ET
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posición tú necesitas pensar más (que en la
redacción]. Porque la redacción es más bien
;
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son cosas que tú has adquirido a través de
tus anos de estudio. Porque tú aplicas, por
ejemplo, los acentos, que si las comas, que
si los puntos.. .Pero la redacción es más im-
portante que la ortografía, los dos son impor-
tantes. Pero tú pones más énfasis en la re-ET
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dacción que en la cuestión de ortografía
.
La composición en cuestión de idea es más ele-ET
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vado. Pero que yo pienso que el autor es [sic]
uno, único que la gente lo divide. Pero los dos
son uno. De qué vale estar bien escrito y que
no diga nada.., y de qué te vale escribir tre-ET
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sendas ideas, pero mal escritas
Se repite la idea de la composición como un proceso más
“elevado • que José llamó más “creativo” y de la redacción como
una actividad más técnica, limitada en gran medida a aplicar unas
normas gramaticales y de uso del lenguaje, Sin embargo, Enrique
señaló que la redacción no es solamente la aplicación de la
ortografía, aunque no aclaró del todo hasta qué punto trasciende
de ella. Le pedí a Enrique que pensara si estas diferencias que
él percibía entre los términos se notaba en el uso que se les
daba a ambos, a lo que respondió:
Sueno, componer, se utiliza componer para
componer canciones. Yo entiendo por com-
poner; eso quiere decir llevarnos un men-ET
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saje, porque todas las canciones llevan
mensaje indirectamente. Mientras que re-ET
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dactar, ellos están más pendientes a las
Cosas que uno está.., que sigan unos patro-ET
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OCS establecidos
Así que este alumno entiende que el uso confirma su defini-
ción. ya que la composición musical es un acto creativo que
transmite unas ideas y él entiende que cuando los profesores
piden “redactar” algo espetan que el escrito se ciña a unas
estructuras retóricas determinadas.
u
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Alfredo, aunque no expresó las diferencias entre cosposición
y redacció:x en unas definiciones claras, buscó la forma de
explicar su impresión de que si existían, y cito:
Bueno...yo creo que hay diferencia. Cuando
a mi me dicen que haga una composición, pues
uno simplemente se inventa un tema, habla de
lo que uno quiere y uno escribe. Según ins-
trucciones que nos han dado, como por ejemplo,
que redacte una carta
1 redacte un informe, una
monografía, yo creo, no sé, yo siempre lo he
visto diferente aunque sinceramente no lo sé..
.
Para mi que hay una diferencia
He pereció que Alfredo relacionaba “composición” el acto de
escribir en absoluta libertad sobre un tema escogido por el
propio autor por lo que le pregunté si era correcta mi percep-
ción. Su respuesta fue la siguiente:
[Componer es] más creativO, más abierto
,
más de acuerdo a uno mismo. Redacción
es, como uno oye la palabra, por lo menos
Yleva como algo represivo, algo bien ceñido
bien. es así y no se puede salir de unos
parámetros
Salta a la vista la repetición de dos elementos en la
descripción (más que definición> de los términos en cuestión: la
mayor creatividad implícita en la composición y la imposición de
ciertos límites o normas inherente a la redacción.
Para Isabel, sin embargo, el problema de distinciones es
inexistente, por lo que queda claro en su aseveración:
Redactar algo es escribir algo y
composición también.
No entró en mayores disquisiciones, como tampoco lo hacen
muchos autores al escribir los libros de redacción y estilo
<AÑORGA LARRALDE, 1975, MIRANDA PODADERA, 1981~ ALBERT ROBATTO,
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1984; ?ODBIGUEZ Jfl)ZNSZ, 1981; >4ATV!211 VIVALBI, 1969>.
?osibleaente esa misma ausencia de discusioneS sobre el tema
sean el motivo de que cuatro de los alumnos entrevistados no se
hayan planteado la interrogante jamás, por lo que hicieron
verdaderos esfuerzos por resolver el acertijo” sin llegar a
conclusiones definitivas al respecto. Isabel lo intentó así:
No sé. Es que para mi yo nunca había
estado muy relacionada con el término
composición. Composición para mi era
algo escrito, una composición. Pero
composición.. No sé
.
Entonces redacción, pues escribes
cualquier cosa con detalles, mucho
trabajo
También Teresa demostró muchas dudas cuando dijo:
Bueno, uno puede redactar cualquier cosa
Composición seria.., algo especifico
Composición es dos o tres párratos que
traten de algo. Uno puede redactar una
carta, un ensayo, una novela. ..Bueno,
para mi es diferente.
Sin embargo, al pedirle a Teresa que fuera más clara al
establecer las diferencias entre ambos vocablos, sólo pudo añadir
que ‘redaccIón’ le parecía un acto más abarcador y más creativo
que composición, sin más detalles. Es el único caso en que se le
adjudicó al termino redacción una disensión creativa en oposición
a composición.
Tanate. discrepe. en este sentido de Teresa, pues considera la
composición más oreativa, aunque coincide al considerar la
redacción como más amplia, más abarcadora. Mo obstante, también
demuestra muy poca certeia en sus palabras, que siguen~
nedacción de un trabajo es el propósito
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d escribirlo nc importa cuál sea el
trabajo. Yo creo.
Y composición, no sé, composición lo que
m~ viene a la mente es una composición
.
Es que redacción suena como serio
,
pero la definición real no la sé
Son notables los tropiezos que encuentra ?amara para ex-
presar concretamente su impresión de que existen diferencias
entre redactar y componer. Su falta de información o su incer-
tidumbre la inducen, inclusive a usar en la definición los mismos
términos que se intentan definir, como cuando dice que una
composición le recuerda una composición. No empece el aparente
dislate, es posible notar en el fondo de su razonamientO, elemen-
tos familiares: la redacción como acto dirigido, con una finali-
dad determinada y la naturaleza ‘seria” de la misma, que 50
podría relacionar con “formalidad” O con atención a unas normas
establecidas fuera del capricho del autor.
Igualmente perdida parece estar Carmen al intentar discurrir
sobre estos términos:
si, composición casi siempre se ve como
una composición, como que vas a escribir
una composición Una composición es como
un ensayo, es una composición que empieza
y termina
Bueno, redacción para mi es redactar algo
Redacción es escribir, de hechO. De hecho
composición es componer. Composición es
composición, lo que uno escribe. Uno re-
dacte, uno no compOne. CompOner es com-ET
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poner. Sé que eso está mal, pero es lo
que yo entiendO. Ahora que lo estoy pen-ET
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sando. , quizás es lo sismo. ¿Es lo mismo?
Definitivamente, no logra señalar diferencias significativas
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entre ambos vocablos y a medida que lo va analizando llega a la
conclusión de que muy probablemente esa distinción no exista.
Para recapitular, la mayoría de los alumnos participantes
(60%> ‘intuyen” diferencias entre ‘co,sposioión” y ‘redacción” que
no siempre son capaces de justificar. Sorprende el hecho de que
también la mayoría de los autores consultados parecen “intuir”
más que conocer las diferencias , si algunas, y pocas veces
abordan el tema directamente. Por otro lado, encuentro un número
igual de fuentes en las que no se hace distinción alguna en el
empleo de ambas palabras. Quedó claro para los alumnos que,
durante nuestras entrevistas, estaríamos significando lo mismo
por redacción y composición, independientemente de las razones
que se pudieran aducir pata su distinción.
Bubcategoria A.2fl: Inicio de la actividad de componer en la
escuela
Intenté recopilar, por medio de esta subcategOria, los
recuerdos de los alumnos sobre sus primeros trabajos de redac-
ción, para ir componiendo el panorama de sus experiencias
escolares relacionadas con la enseñanza—aprendizaje de la redac-
ción.
Tamara respondió a la pregunta de cuál era la experiencia
más lejana que podía recordar en la que hubiera escrito más de un
párrafo:
Ahora mismo me acordé de una. rue en
primer grado. Sra como un cuentito Pero
no me acuerdo si fue en primer grado
.
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Ante mi sorpresa de que hubiese sido capaz de escribir un
“cuentito” en primer grado, Tamara me explicó que no era una
narración como tal, sino que había hecho unos dibujos que com-
plementaba con palabras para completar el relato, lo que hace más
probable el que haya podido llevar a cabo una tarea así a tan
temprana edad.
Para Isabel, no obstante, esa experiencia de lo que con-
sidera redacción llegó mucho dempués:
Lo primero que escribí para la escuela
fue un ensayo, (sobre> por qué quería
estar en la escuela cuando estaba soli-
citando. Eso ea lo primero que yo re-
cuerdo que escribí. Luego de eso...
No era exactamente un ensayo; era, más
bien, lo que llaman composición. No
era larguisimo. o sea, era algo asE
coso 200 palabras
.
fln el relato de Isabel encuentro un nuevo doto interesante:
la escuela donde estudian estos alumnos utiliza la redacción de
un ensayo coso uno de los criterios para la selección de sus
alumnos de nuevo ingreso, en el séptimo grado. Desconocía
completamente esta información que tiene connotaciones importan-
tes: si sus habilidades para redactar se consideran en la evalua-
ción para ingreso a la escuela, todos los alumnos que en ella
estudian han pasado por un cedazo como redactores que garantiza,
hasta cierto punto, unas destrezas para la comunicación escrita,
Teresa recordó experiencias de redacción durante sus cursos
de quinto, sexto y séptimo grados:
En quinto, me acuerdo ahora, que escribí
sobre un país y escribí sobre los EstSSO5
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Unidos. Era como un archivo y había que
escribirlo todo, como el gobierno, el arces
sobre todo eso
.
En séptimo me mandaron a hacer una monografía
en historia y me cogió como quince páginas
En sexto me mandaron a hacer una monografía
,
si, Sobre un país
En este caso, las actividades de redacción que le asignaron
a Teresa en quinto, sexto y séptimo grados parecen estar estro-
chareente relacionadas, aunque los niveles, los profesores y hasta
las escuelas eran distintas. En las tres ocasiones eran temas
relacionados con los estudios sociales y específicamente sobre
algún país. Me pregunto cuánto pudo haber aportado la experien-
cia del “archivo’ en quinto grado al desempeño en las redacciones
futuras, pero esta interrogante quedó sobre el tapete.
Vilma, por su parte, evocó su clase de español de noveno
grado
Coso desde noveno, en la clase de español
de noveno. El maestro.., los exámenes eran,
te daba seis preguntas y escogías dos. Ha-
cías una página de cada una
Luego amplia su comentario:
Estamos escribiendo más desde décimo
porque antes de décimo era todo con
exámenes objetivos. Por ejemplo,
antes de décimo para mi era un trauma
escribir algo.
Vilma indica que es a partir de décimo grado (con la obvía
excepción de la clase de español de noveno> que los profesores
utilizan más las preguntas de discusión en los exámenes. rue
interesante su respuesta cuando le pregunté cuál de los dos tipos
18!
de exámenes prefería, pues con gran picardía me confié que en los
exámenes objetivos” salía muy bien porque sabia “adivinar bien”,
pero que cuando respondía un examen de discusión quedaba con la
sensación de que “había hecho algo’, lo interpreté como cierta
satisfacción íntima que se deriva del trabajo de discurrir
satisfactoriamente sobre un teme.
La experiencia que recuerda más Alfredo no fue parte del
programa de un curso, aunque se propició en la escuela, a saber:
Yo creo que en noveno grado. En noveno
grado yo recuerdo que yo quise escribir
ffEV~las porque todos éramos fanáticos de
Agatha Chr½tie y empezamos a comprar sus
novelas. Yo reun1 a un grupo de personasy entonces acordamos hacer cada uno una
novela de mister4o; de esas en que asesi-ET
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nan a alguien y al final se sabe y enton-ET
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ces, pues hicimos eso. Para eso éramos
como tres o cuatro. A principio éramos
ocho, pero al fin y al cabo la terminamos
tres personas nada más. Me acuerdo que
fue en noveno grado. En noveno, pues ya
uno, por lo menos yo ya tenía bastante...
Esta actividad poco usual en nuestros escenarios escolares.
tan extremadamente estructurados y programados, merecía mayor
comentario, por lo que Alfredo añadió:
• . . fue una cosa aparte. Entonces fue bien
interesante. Como no podíamos escribirla
toda de un cantazo, lo que hacíamos era
que escribíamos un capitulo y lo traíamos
y entonces todo el mundo lo leía. A la
otra semana, la otra persona escribía el
otro capitulo; y así. Yo me acuerdo que
eso, por lo menos yo, lo disfruté.
Lo que ha descrito Alfredo no esotra cosa que un grupo de
aprendizaje colaborativo” <“collaborative learning”) de genera
ción espontánea. Sin embargo, aunque no fue un profesor el que
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sugirió esta aventura, ml vino inspirada por las lecturas que los
estudiantes habían hecho de las novelas de Agatha Christie. En
dichas novelas encontraron la chimpa del interés por los temas
apetecibles pera su edad y un esquema que imitar <“de esas que
matan a alguien y al final se sabe”). Aquí si encontramos los
rasgos de los grupos de aprendizaje colaborativo porque todos sus
miembros trsba~aron en la elaboración de un escrito que de alguna
forma era propiedad de todos.
Victor no pudo extraer de su memoria la experiencia de
redacción escolar más lejana en que hubiese escrito más de un
párrafo, lo único que pudo precisar fue clue a él le parecía que
siempre había escrito más de un párrafo, aun en la escuela
elemental. Otros estudiantes tampoco recordaron esa primera
experiencia de redacción más extensa de un párrafo, aunque si
comentaron diversas ocasiones en que se les asiqnaron trabajos
escritos que por alguna razón les gustaron o se les hicieron muy
arduos. Sin embargo, comentaré sobre esos otros trabajos en
apartados subsiguientes de este estudio, acercándome a ellos
desde ángulos diversos.
~Sobre esta subcategoria no se pueden señalar consensos ni
coincidencias en las opiniones de los estudiantes, por lo que
rengo la sospecha de que las razones para que cada cual recuerde
particularmente sus experiencias de composición deben ser distin-
tas y no necesariamente compartidas por los demás, ni siquiera en
un mismo grupo.
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Subeategoria A.2.3: Descripción del proceso de composición
del alumno según su propia percepción
Para suscitar la discusión de esta suboategoria, les pedí a
los entrevistados que me contaran todo lo que ellos hacían desde
que el profesor les asignaba una tarea de redacción hasta que
entregaban la versión final del trabajo. Ana explicó lo siguien-
te:
Primero me_quejoElueno, porque es que,
~ZY lo menes en inglés, es a una hora
tan sala y uno está tan cansado para
ponerse a pensar; es malisimo. Pero
nada eso me dura como cinco minutos
,
entonces me quedo así coso en el limbo
un poco, como pensando en qué voy a
hacer, qué voy a escribir, qué largo
me va a salir. . . y entonces, para mi es
como un bosquejo que yo hago, mental
bien general. Qué va a tener la intro-ET
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ducción, qué van a tener los párrafos
el cuerpo del ensayo; y entonces
escribir. Escribir se me hace fácil
.
Después que yo empiezo no paro, no paro
para nada, ni que me hablen alrededor
ni nada. He voy a la parte de atrás
porque la distracción me molesta. Los
ruidos me molestan. Entonces se se
hace fácil. Cuando tengo la mente
clara, escribir se me hace fácil, de
corrido.
Ana describe su manera de compOner como alguien que conoce
bien una rutina y, por lo tanto, necesita poco esfuerzo
para traerla a la memoria, De su recuento puedo reconocer
unos ‘momentos” que tal vez identifiquen sinópticamente las fases
de su proceso de composición. Primero, es consciente del caos
que hay en su mente, motivo tal vez de su disgusto ante la tarea:
luego pasa a una fase de generación de ideas (“pensando qué voy a
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hacer, qué voy a escribir”>. Has tarde planifica mentalmente su
trabajo en términos generales, pero considerando una estructura
dada (en este caso el ensayo>. La redacción del trabaje sigue a
esta etapa de planificación y su realización exige completo
silencio.
Quise saber si luego que se adentraba en esa etapa que
señaló como la tiltima (redacción del trabajo> encontraba algún
tropiezo en alguna de las partes del escrito y le di el ejemplo
de que algunas personas encontraban dificultad ml trabajar, por
ejemplo la introducción de los ensayos, a lo que Ana comentó lo
Siguiente:
Para mi es al revés. Para mi es el medio
(del ensayo]. Coso que no sé bien donde
parar una cosa y continuar con la otra y
seguir un orden. Cuando estoy escribiendo
de una cosa, como que sigo con la otra y
la gente que lo lea va a preguntarse cuál
es el punto, Eso es lo que me preocupa.
José describió su proceso de composición así:
Primero, vamos a suponer que voy a escribir
y es un grupo con el que tengo que trabajar.
Acordamos que el viernes me toca a mi el
tema de la soledad del individuo. Durante
esa semana yo trato de averiguar hablando
con personas, busco libros, ideas, me pongo
a ver pinturas, a las personas, la relación
humana entre la gente y luego que yo tengo
todo ese conglomerado de ideas, me siento
a escribir todo, todo lo que he visto y a
comparar
.
Ror ejemplo, en el estilo de libros, tengo
el tema éste del amor. Yo he leído un poco
de Platón, el libro El Collar de la Paloma,
La Biblia, a Ernesto Cardenal, a un montón
de libros. A la hora de yo ponerme a escri-ET
1 w
154 134 m
305 134 l
S
BT

Mr empiezo primero a pensar en Ernesto Car-ET
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denal y escribo todas las ideas que me vengan
Después que escribo todo ese conglomerado de
las
ideas, vengo, lo que hago es que cojo una pá-ET
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gina aparte y escribo sobre todo lo que yo he
escrito; a lápiz. Después... ahí viene lo que
yo le digo la página blanca. Es cuando tú te
enfrentas a esa página blanca y no sabes ni
por dónde empezar, ni por dónde meterle mano
.
En ese momento , por lo general, cuando no se
me ocurre ninguna idea para empezar, le pongo
mi nombre al papel, la fecEE. .un titulo..
Hablando en Sinforoso. qué piensas, có7rllago
Yo empecé a escribir y luego el titulo puede
cambiar treinticinco veces, no sé, pero que des-ET
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pués que ya uno tiene esos tres puntitos. . Yo
lo que hago es que después de eso, todo lo que
tengo acá lo pongo en numeritos. El primer pá-ET
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rrafo es coso un borrador bosquejado. Voy es-ET
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cribiendo y, por ejemplo, tengo una idea aquí
que es la namoro uno; y sigo aquí. Pero lleno
,
es un bosquejo de contenido. Cuando termino
todo ese revolú, entonces es que me siento [5
escribir]. Cuando mi borrador está completo
entOnces empiezo las correcciones, lo pulo
Lo primero que llama mi atención en la descripción de José
es que para responder a mi pregunta recurre a la invención de una
tarea de redacción específica, como si de ello dependiera la
descripción que hará. En otras palabras, contextualiza su
respuesta. Puedo identificar las siguientes fases en su proceso
de composición: la generación de ideas que se caracteriza por el
uso de estrategias para reunir la información de diversas fuen-
tea; la planificación, representada en ese momento en que escribe
el “borrador bosquejado” que también llama ‘bosquejo de con-
tenido”; la redacción de un segundo borrador cuya estructura se
acerca más a la que será final y, por último una fase de edición
en la que se hacen las correcciones necesarias para la presen-
tación de la versión final.
He interesó saber un poco más de la naturaleza de esa fase
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de edición (‘las correcciones, lo pulo...’> que menciona
José y le pregunté si durante esa etapa de su trabajo hacia
cambios grandes, significativos al mismo, como una reformulación
del escrito que implicara cambiarlo todo o gran parte de él. Su
contestación fue ésta~
hay veces que uno viene y dice,
“Yo escribí ésto, qué estúpido, cómo
lo cacribí así, eso no se debió haber
escrito así”. Pero qué sucede, la
esencia del escrito esta en el mBEento
que se escribe, Toda persona siente
de una manera diferente en distintos
momentos. Una persona no se siente
Igual cuando se levanta que cuando se
acuesta; se cambia mucho. Por eso es
que yo a veces sigo, sigo, migo, y
cuando yo termino acá abajo, ya yo no
siento lo mismo que sentía cuando
empecé a escribir acá arriba.
La idea se plasma y cualquier cosa que
yo le haga a eso, yo siento que estoy
violando el sentimiento de esa idea y
ml hacer eso... si lo cambio, no es el
sentimiento primero, es el sentimiento
segundo y es un “resentimiento”, y es
otra cosa, y no es lo mismo..
.
De manera que José manifiesta una fuerte resistencia a la
idea de una revisión que iraplique refornulación de los plan-
teamientos en un escrito. HILLOCXS (1987( señala esta resisten-
cia a la reformulación cono típica y distingue entre los sub-
procesos de edición (cambios o correcciones mínimos, mayormente
gramaticales> y revisión, que seria el re—examen del discurso
completo o gran parte dc 61, después de tener una primera versión
ternineda Lp. 73>.
Por mu parte, Victor dijo que componía así:
Trato siempre de escribir cosas cómicas
,
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acordarme de algo cómico que yo pueda
aplicar al tema. Después de pensar en
lo que es, si tengo tiempo hago como un
Sorrador. Si no tengo tiempo, pues
pienso más lo que voy a escribir, con más
calma, recordándome de cosas, buscando
detalles y entonces lo desarrollo
.
Victor describe sólo dos fases o momentos en su proceso de
composición: una de generación de ideas, en la que trata de
relacionar su tema con alguna experiencia que le venga a la
memoria..
Recrear lo vivido, es lo que yo . .me
río solo en casa y me preguntan qué
me pasa y es que estoy haciendo una
composición y me río de lo que estoy
escribiendo.
y otra de redacción que puede ser de un borrador, o puede pres-
cindir de éste totalmente cuando el tiempo aprenda:
No bosquejo, borrador. en cualquier
papel yo hago un borrador.. Casi nunca
hago bosquejos. Sólo cuando la maestra
lo pide. se me va presentando mientras
voy escribiendo; voy sacando del archivo.
Ante mi pregunta de si revisaba ese borrador una vez con-
cluido, Victor respondió:
Si, lo reviso a ver si algo se se ha
quedado
De manera que este estudiante parece entender la revisión.
principalmente, como una identificación de omisiones en el
desarrollo del tema. Este reconocimiento de omisiones puede dar
lugar, según el caso, a cambios meramente “cosméticos” o a afidir
trozos de texto más extensos.
Por su parre, a Enrique parece hacérsele difícil explicar
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concretaneflte lo que hace al componer, por lo que comenta al
respecto, con núltiples disgresiones, lo siguiente:
Eso es comO un proceso. Porque si tú
vas a empezar a escribir, por ejemplo
,
te dan una pregunta, ¿quién era Sí Cid?
ro contestas: “Bueno, El Cid era esto,
esto, esto”, y escribes un párrafo
tremendo, y cuando vienes a ver qué
escribo. Y cuando ~ empiezas a leer
eso, hay un “despelote” de ideas que
no está bien redactado; entonces ahí
empiezan muchos errores ortográficos
.
Por lo menos, yo sé que tengo un
problema, yo tiendo a escribir muchas
oraciones largas. Y yo lomé porque
a ml un maestro se lo dijo en noveno
grado. Tremendo maestro de español.
El se lo dijo a todo el mundo, porque
casi siempre nosotros tendemos a
escribir, decir todo en un mismo párrafo
para salir del paso; en una misma oración
escribir, escribir y escribir. Cuando
tú vienes a ver lo que tienes es una
mogolle.: entonces q~~íeres decir una cosa.
~TiiW~as que tú escribes, por ejemplo:
tl Cid nació en España. El Cid tenía
veinte Sf05”; o sea, ya hay más orden.
Tú lo lees con más calma, se entiende
te expresas mejor y así tó vas desarro-ET
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liando (el tena].
Y todavía lo tengo (el problema3~ E”ue
en noveno grado que se lo dijeron, pero
los maestros, quizás por sus diferentes
estilos, no siguacron dándome ese énfasis
Hasta que Días en todos los exámenes
simapre se hacia lo mismo, me sacaba las
oraciones largas que a la larga a lo que
lleva es a hacer un despelote. Yo mismo
se confundía, pero cono era un examen
yo tenía que escribir algo
>La simultaneidad de todos los subprocesos implícitos en la
co,sposición es evidente en la descripción de este alumno. Tal
vez por eso no es capaz de diferenciar unos de otros con clari-
dad, ya no los percibe linealmente. Esta no linearidad del
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proceso de composición es un punto de consenso entre los
investigadores BEREITER y SCARDAHALIA, 1982> ZANEL, 1983w MIL—
LOCXS, 1985. BRIDWELL (1980> entienden el proceso de composición
como uno que puede ser no lineal, como la situación más típica y
frecuente, aunque para algunos estudiantes el proceso si se da
1 inealmente.
Nuevamente, este alumno se sitda en una tarea particular
para hablarme de qué hace al componer, a saber, una pregunta de
discusión para un examen de español. Luego de intentar responder
a la pregunta que se le plantea, Enrique se detiene y relee lo
que ha escrito, pero tiende a fijarse demasiado en errores
gramaticales a los que incorrectamente se refiere como ortográ—
ficos, aun cuando trasciedan esa parcela de la gramática. Cuando
comienza a escribir no parece tener ninguna preocupación con la
forma del escrito, lo que justifica el que escriba todo en una
oración o párrafo que luego deberá dividir y corregir. A medida
que va desarrollando el escrito sigue alternando la redacción del
mismo con la relectura y corrección de errores.
He parece muy significativo el comentario de Enrique
sobre cómo su maestro de noveno grado lo hizo consciente de su
inclinación a escribir oraciones demasiado largas y confusas.
Ese profesor parece haber notado el problema de Enrique y concen—
tró su atención a este alumno a repetirle la misma crítica en
todos sus trabajos. Igualmente considero importante la observa-
ción que hace el chico entrevistado en el sentido deque, a pesar
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de que mu problema con las oraciones largas continuó, sus profe-
sores posteriores no insistieron en la necesidad de mejorar este
aspecto de sus redacciones. En otras palabras, que se hace
realidad aquello de que ‘cada maestrito tiene su librito”.
Otro elemento nuevo que descubro en la descripción de
Enrique es la presión que representa tener un tiempo limitado
para hacer una composición. Al continuar su explicación esa
presión se hace más patente:
por ejemplo, en el examen tú tienes
una hora. A mi me toma como seis o siete
minutos, cinco en (sic] lo que uno llega
.
Ya serian cincuenta y cinco minutos; de
cinco a siete (minutos] hacer el bosquejo
,
cuando vienes a empezar te quedan como
cuarenta y cinco minutos y empiezas a
escribir, escribir ideas, ideas, ideas
que quizás si me hubieran dado una hora
y media YO podía escribir eso. Pero que
esos mismos errores yo los puedo corregir,
porque yo sé que están ahí, pero como el
tiempo es corto, yo tengo que entregar el
examen. Yo no puedo estar encima de él
SBT?iRdo, porque si no, se quedo corto
de tiempo y no se puede
HILLOCXS <19m6( señala que bajo presiones de tiempo, es
posible que los alumnos no puedan desarrollar sus capacidades
para buscar en la memoria, construir y reconstruir planes compli-
cados, transformar datos (sacar conclusiones de ellos y presen-
tarlos de varias formas> ni producir mucho más de lo que aporta-
rían a una conversación ni tampoco revisar más allá de los
aspectos mecánicos <Pp. ?4—IS>. Ante esta situación provocadora
de ansiedad para un alumno como Enrique, el estudiante puede
decidir utilizar estrategias de planificación que lo ayuden a
199
organizarse temprano en el proceso, como por ejemplo, el bosque-
jo. Esa parece ser la opción de Enrique:
Lo que hago es el bosquejo. Yo miro dife-
rentes puntos. Yo más o menos sé, mira,
me voy a tardar en la introducción de cin-ET
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co a diez minutos; en el desarrollo ponle
de quince a veinte minutos; la conclusión
o diferentes temas del desarrollo cinco o
seis minutos; la conclusión unos siete mi-ET
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nutos cosa que me dé tiempo para describir
”
lo y dos o tres minutos para escribir con
calma, sin presión. Porque lo más malo es
escribir con presión. A mi me pasó eso una
vez que llegué tarde al salón y al exasen
.
Llegué como quince minutos tarde y empezar
todo a la carrera, a la carrera. Entonces
lo que tenía era presión del tiempo porque
yo lo había leído, tú sabes. Y eso lo que
tiende es a hacer cosas malas. Las ideas
no son iguales
Aunque se menciona otra vez la estructura típica del trabajo
expositivo (introducción, desarrollo y conclusión>, el criterio
de planificación que parece dominar eme subproceso es la presión
del tiempo. El sentimiento de frustración que provoca esta
situación está claro.
Cuando habló de su proceso de composición, Alfredo aludió a
la experiencia de redacción colectiva a la que se había referido
anteriormente:
Yo creía que al principio se me iba a
hacer tan fácil que era uno sentarse
y empezar a hablar. Entonces, después
uno tiene que irme inventando otras
cosas y entonces se di cuenta de que
no. Uno al ptincipio tiene que tener
en la mente lo que va a hacer, pero
todo ya prácticamente, o sea, por lo
menos en esencia una idea general de
todo lo que va a conllevar. Había
veces que yo venia y me contradecta
y me enredaba yo mismo en lo que yo
mismo estaba escribiendo, Entonces
19G
después yo no lo percibía, pero lo
percibía la gente que estaba leyendo
la novela. Estaban leyendo y de
momento me decían pero anterior-ET
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mente tú habías dicho esto y esto
otro y qué pasa con esto”. Yo ponía
que en algún momento los personajes
desaparecían y volvían después y la
gente se preguntaba cómo puede ser
esto.
Definitivamente yo me enredaba muchas
veces, pero ahora trato, por ejemplo
,
ahora estoy haciendo una monografía
en espanol y ya por lo senos Sé
exactamente o en esencia lo que Voy a
escríbir, o sea, ml. idea central y no
se voy a salir de ella
.
Se pueden distinguir en las palabras de Alfredo su convic-
ción de la necesidad de planificar el escrito de antemano y de
releer para corroborar el sentido de la composición. Más aún,
parece obvía la preferencia de este estudiante porque la relec—
turs sea hecha por otra persona, capaz de enfrentarme al texto
desde la única perspectiva del lector y comentarlo coso tal. Su
proceso> pues, constaría de una etapa de planificación y una
alternancia sucesiva de redacción y revisión.
Las inquietudes de Alfredo al componer parecen girar en
torno al contenido y no menciona para nada la gramática ni otros
aspectos formales o mecánicos, un rasgo característico de los
escritores más diestros, según los hallazgos de BAIDWELL (1980>
en su estudio sobre las estrategias de revisión de los estudian-
tea de duodécimo grado.
Otro dato que cabe destacar de la información ofrecida por
Alfredo es cómo la experiencia de la redacción colectiva sirvió
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de apoyo a procesos de composición futuros, incluso en otro tipo
de escrito, como es el ejemplo que da de la momografis. Esta
especulación seria Un tema suy atractivo para examinar en isive,-
tigaciones futuras.
Vilma escribió lo que hace cuando le asignan una composición
de esta focea:
Depende del trabajo porque si es lo
primero que se te ocurra, uno empieza a
escribir yya. Pero si es algo más
.
como un ensayo que es para entregar. Yo
siempre escribo ahí lo que se se ocurre
y después pienso y escojo algo. Entonces
trato de hacer un bosquejo y de seguir un
orden.. pero no un bosquejo formal, un
bosquejo más o menos
Aunque dentro de un marce más general o más amplío, Vilma
contextualiza un poco la tarea de redacción, es decir, no se
enfrenta exactamente igual a todas las tareas de redacción
asignadas. En este caso, pone por e~emplo dos situaciones
distintas: una redacción libre (“lo primero que se te ocurrafl y
un ensayo para entregar. En el primer caso, no hay planificación
de la tarea ni ella comenta etapas ni pasos ni subprocesos
específicos. Sin embargo, cuando lleva a cabo una tarea de
redacción más forsal comienza con una especie de ‘torbellino de
ideaC (“escribo ahí lo que se me ocurra”> y luego reflexiona
sobre esas ideas y selecciona una de ellas para desarrollarla”
Lo próximo seria planificar las partes y el orden del desarrollo
del tema, mediante un bosquejo que no mecesariamente sigue la
estructura de un esquema formal.
Teresa me cuenta de su proceso de composición:
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Desde que él (el profesor] me da el tema
,
pues hay que buscar información sobre eso
o hay que hacer un borrador pequeñito, o
depende de lo que sea
.
He parecié esta respuesta demasiado escueta, por lo que
alenté a la alumna para que la ampliara, dándome más detalles
de esos pasos que habla indicado. Este fue el resultado de mi
petición:
Pues lo primero es que yo lo pienso todo
para poder escribir el borrador.. Lo
organizo más o menos cómo pienso escri-ET
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birlo. A veces hago un bosquejito
1~o siempre. Si es bien, tO sabes, o
pongo unos temitas así, como un lisiado
y entonces lo voy escribiendo
~qwi se pueden identificar distintos momentos del proceso:
uno inicial ¿e generaciór, de ideas, otro de un bosque~O escrito O
un listado, aunque mo siempre te usan estas estrategias, pues
Teresa nc confirmó que solasente cuatro de cada diez veces que
compone, recurre al uso de algún tipo de esquema. Luego se Ve
una fase de redacción durante la cual se desarrolla el plan que
se haya hecho, mental o escrito, en un borrador, Aunque no ha
señalado ninguna fase de revisión, el hecho de que llame “borra-
dor al escrito me hace suponer que puede hacer una serie de
cambios entre esta primera redacción y su versión final. Por
otra parte, la ausencia de una fase de revisión explícita en SU
recuento me lleva a pensar que no le da mucha importancia, en el
conjunte del proceso, a esta fase.
Carmen, quien habla de su proceso de composición con una
-a
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gran intensidad, casi con pasión, lo describe ami;
Bueno, me dan el tema, pensé sobre él
,
pensé cómo voy a escribir el tema, qué
experiencia y después de eso me siento
y para mi lo más importante ea el
“opening une”. pi U haces el “right
opening line’, como que hay un “clitJIt
”
y entonces puedes seguir escribiendo
;
si no, no. Se escribe, y empiezo 5
escribir y sigo escribiendo hasta que
termino y después es cuestión de editar
Esta estudiante me ha expresado mu interés en dedicarme a
escribir “en serio’, como profesión. Mientras cursa mu duodécimo
grado ya ha logrado publicar varios trabajos en un periódico
local de gran circulación y su madre es periodista. Además, la
profesora de uno de sus cursos de francés (nivel universitario(
es una de las escritoras más destacadas de la literatura puerto-
rriqueña contemporánea y Carmen demuestra mucha admiración por
ella. Tal vez todas estas circunstancias inciden en su concep-
ción del proceso de composición como un “trance” iluminado y
orientado por una fuerza ispiradora que trasciende cualquier
planificación consciente que pueda hacer. Creo confirmar esta
impresión en su idea de que la primera oración es lo más i,por’~
tante en la composición para provocar la descarga incontrolable
del ingenio. Para esta estudiante, pues, la generación de las
ideas es la fase más importante, que culmina con la redacción de
la oración inicial. No se mencionan borradores en el proceso ni
se detallan los tipos de cambios que acoatumbra a hacer al
“editart Otro detalle curioso y diferente de cómo componer eS
que suele escribir a máquina todo el tiempo, desde el comienzo
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del proceso. Probablemente imita los modelos (de escritores
ptofesionalesl que tiene cerca.
Estas son las palabras que usa Isabel para hablarme de su
proceso de composición, según ella lo entiende:
Bueno, lo primero que yo hago es pensar
todas las posibles alternativas que
tiene eme tesa, con todo lo que yo lo
puedo relacionar que tenga que ver
especificamente, con lo que me están
pidiendo u otra cosa que tenga que ver,
pero no tanto, y que pueda hacer más
interesante la composición o el ensayo
que se pidan. Organizar todas esas
ideas que se me ocurren, escribir
,
corregir una vez. Cuando tengo mucho
tiempo, pues entonces escribo más de
uno.
Se revelan en la versión de Isabel un subproceso de genera-
otón de ideas, otro de organización de las mismas, luego uno de
redacción y otro de revisión. Estos dos ‘áltisos pueden repetirme
alternadamente si tiene tiempo suficiente. El factor tiempo
sigue deteminando mubprocesos importantes en el caso de Isabel,
como en el de Enrique. Al rebuscar un poco más en ese subproces0
de revisión en el que esta estudiante dice corregir el trabajo,
ella indicó más detalladamente lo que le preocupaba del trabajO
durante la revisión, a saber:
Pijes que las ideas estén bien claras
.
O sea, que se vea como limpio, que se
pueda leer y se entienda rápido
Quizás una palabra que no se lea la
más adecuada. Si una oración se
parece muy larga, pues la corto
Como noté cierta inclinación hacia cambios de menor magni-
tud, le pregunté a Isabel si alguna vez, al revisar su escrito,
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había tomado la decisión de reformularlo, cambiarlo completamente
o en gran parte. Ella respondió:
O sea, eso me ha pasado quizás más con
la organización. O sea, como: “Esto
no tiene lógica, esto es primero para
que se entienda lo otro”
.
Para este subproceso de organización Isabel utiliza frecuen-
tesente un esquema a modo de bosquejo. En sus palabras, lo
explica así:
Casi siempre lo que escribo es un
bosquejo. Primero escribo todo lo
que se me ocurre y después organizo
eso; quizás elimino o anado. Pero,
básicamente, bosquejo. Y quizás,
aunque no sé estrictamente el formato
del bosquejo, pero escribo algo que
yo entiendo
~El uso del bosquejo come herramienta de trabajo para plani-
ficar el escrito ha sido una de las imposiciones más frecuentes
al enseñar la composición, tal vez porque se aconseja en la mayor
parte de los manuales de redacción. Sin embargo, aparte de los
autores que en el pasado han advertido que no es útil ni necesa-
río para todos los alumnos (PoTTER, 1976>, ZAHEL <1983> expone
argumentos muy convincentes en contra del bosquejo minucioso y
estricto, porque se opone a la naturaleza misma del proceso de
composición como uno de descubrimiento. A pesar de que en las
clases de composición en inglés que estuve observando se recal-
caba mucho la estructura rigurosa del bosquejo, Isabel parece
haber prestado poco interés a la misma (“no sé exactamente el
torsato del bosquejo...”> y utiliza algo parecido, pero más
flexible que le permite organizar su trabajo, hacer los cambios
202
necesarios a medida que piensa sobre el tema y que le quita la
presión de producir un bosquejo impecable. Coincide esta rutina
con la de Vilma, quien también hace algo “parecido” pero nO igual
al bosquejo formal y me recuerda a Victor, quien no utiliza el
bosquejo para nada, pero lo escribe luego de terminar su trabajo
para cumplir el requisito del profesor.
El tema del bosquejo también surge en la entrevista con
Tamara, ya que ella afirmó usarlo sólo cuando el profesor 10
ecigia, pero nunca por iniciativa propia, como se demuestra en
este fragmento de nuestra conversación:
Tanara— Eso también depende del maestro
porque para la de inglés siempre
tengo que hacer eso (el bosquejo).
No es que me obligue, es que
ella dijo que así era que lo tenía-
nos que hacer.
Dinah — ¿Espontáneamente lo harías tú con
un bosquejo?
Tamara— No, yo nunca bago uno.
‘ramara es una persona muy exigente consigo misma y toma muy
en serio la composición, Expresó varias veces su preocupación
porque sus profesores muchas veces parecían, a su juicio, no
conocer mucho de qué se trata este proceso ni mucho menos cómo
enmeñarlo. “también manifestó su certeza de que sus profesores no
escriben mucho, es decir, que la composición no es una parte de
sus vidas, profesional ni privadamente. Sus declaraciones me
hicieron recordar los hallazgos de ERíO (1911>, quien llegó a esa
misma conclusión en su estudio. Tamara está convencida de que un
buen trabajo de composición nunca será fácil, porque si se hace
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fácil, entonces no es un buen trabajo.
~“Pretendo resumir esta subcategoria partiendo de premisas
establecidas y comprobadas por otros investigadores. En primer
lugar, cabe mencionar que entiendo, como EHIO (1971>, ZAMEL
<1983> • H!LLOCKS <1987> y muchos otros que el proceso de com-
posición no es uno lineal y que el individuo se encuentra con”-
tantemente buscando y sorteando información, acomodando dicha
información a una audiencia, una forma y un propósito
determinado y simultáneamente escribiendo , releyendo,
evaluando y corrigiendo el texto. Si me trata de un proceso tan
sumamente complejo, opino como ZAMEL (1903) y PEOL <1990> que no
podemos hablar de una sucesión de etapas, sino más bien de
subprocesos” o subrutinas” que se dan lo mismo sucesivos que
simultáneos o recurrentes, sin que daba ser igual para todos los
individuos ni para todas las tareas. Mientras algunos autores se
refieren a dichos subprocesOs como pre-redacción, redacción y
revisión (ZAMEL, 1983>, o como planificación, traducción y
revisión (ELoWER & MAYES, 1981>, otros, coso MURRAY <1982> los
describen como previsión, visión y revisión
.
Aunque entiendo que todos los nombres mencionados designan
satisfactoriamente estos subprocesOs, adopto el modelo del
proceso de composición diseñado por FLONER & NAVES <ig¿i> porque
me parece que considera y explica adecuadamente dicho proceso:
sus elementos, sus diversas dimensiones y su naturaleza no
lineal. En el modelo de estos investigadores se identifican tres
subprocesos que explico inmediatamCntC~
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41. planificación — consta de subrutinas relacionadas
con la generación de ideas, la organización de
información y el establecimiento de metas. A la
luz de este modelo, se entiende por generación de
ideas ej. proceso de recuperar de la memoria
información relevante a la tarea de redacción~
la organización de información incluye tanto la
selección como el ordenamiento de los materiales
recuperados que permite producir un plan de
redacción estructurado temporal o jerárquica”
mente. Este plan establece metas e identifica
los criterios que se usarán para evaluar el texto Y
que por ende, servirán también como guias durante
la edición.
42. traducción — se refiere a la producción de un
lenguaje que represente la información que el
escrito guarda en la memoria. ns decir, trasladar
al código del lenguaje escrito las imágenes mentales
de las ideas.
A3. revisión — consiste en la lectura, evaluación y
revisión del texto. flete subproceso conllevo,
releer, repensar lo escrito y confrontarlo con
las metas establecidas durante la planificación,
así como con las exigencias de la tarea para
entonces decidir si me altero, el texto en función
de las disonancias que puedan existir entre logros y
prOpóSitos,
.2
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flatos tres subprocesos <planIficación, traducción y revi-
sión> se mezclan y se repiten constantemente durante el proceso
de composición.
Nueve de los diez alumnos participantes en el estudio <90%>
sancionaron expresamente un cierto tiempo de generación de ideas
o planificación que corresponde a las subrutinas que
se incluyen en este modelo como planificación. Cuatro de los
estudiantes <40%> indicaron que usaban algún tipo de bosque jo,
esquema o listado para organizar sus ideas, informalmente, sin
importar la corrección de su formato. Una alumna se refirió
al uso de un bosquejo “mental’. Los restantes cinco alumnos
<SO’> dijeron que iban esoribiendo su primer o Inico borrador
directamente, sin utilizar ninguna estrategia particular para la
planificación de su trabajo. Seis de los entrevistados (60%>
señalaron el hábito de detenerse a releer y hacer cambios o
correcciones en el texto, subrutinas propias de la revisión,
mientras que el otro 40% no mencionó este subproceso en absoluto,
ya fuera porque no lo llevan a cabo o por darlo por sobreenten-
dido. Vilma, por ejemplo, no dijo nada sobre la fase de revisión
al describir su proceso de composición, mas en otro momento de la
entrevista insistió varias veces sobre las vent~jas de recibir la
crítica de sus ensayos y tener la oportunidad de reVisAtIOS
varias veces, por lo que puedo inferir que si considera tan
importante la revisión, debe ser porque ha comprobado esa utili-
dad en la práctica.
=06
Curiosamente, hay algunas sub—rutinas dentro del proceso de
composición que pueden variar o eliminarme por completo, de
acuerdo al contexto en que me da la tarea de redacción: heSPO
concedido, naturaleza del tesa ( si es libre o determinado: ti
exige investigación o no>, criterios de evaluación informados Por
el profesor explícita o implícitamente, propósito del trabajo
<puramente creativo, para demostrar dominio de las estructuras
retóricas o de un cuerpo de contenido como requisito de ingreso a
alguna institución educativa>. Los alumnos parecen tener una
rutina conocida, digamos que un camino familiar, para realizar
una co~posición y varios modelos abreviados de esa rutina (“ata-
jos” para las ocasiones en que el proceso no puede darme en 5”
totalidad por alguna circunstancia, principalmente, limites de
tiertpo. kdemáa del tiempo, el lector (audiencia) eS muy ispor”
tente. tQwién leerá la composición? ¿Cuánta atención dedicará a
mis palabras? Ana, Vilma, Tasara y Carmen, por ejemplo, no
dedican mucho tiempo a la composición de sus trabajos para la
clase de composición ay, inglés porque sienten la seguridad de que
su profesora los evaluará siempre igual y cuestionan sus crite-
tíos. Por eso escriben sin mucha planificación ni revisión, a
lo que salga”. No obstante, cuando el objetivo que se persigue
mediante el escrito es muy importante para el estudiante, eS
mucho más minucioso en estos subprocesos o subrutinas. Un buen
ejemplo es la mención que hizo Isabel de cuánto tiempo e interés
la dedicó al ensayo que escribió como requisito de ingreso al
séptimo grado, explicando por qué deseaba estudiar en esta
~ a—
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escuela. Otro ejemplo seria el comentario de Carmen sobre el
ensayo que escribió para enviar con sus solicitudes de ingreso a
distintas universidades norteamericanas. En ese caso, el mub—
proceso de generación de ideas se extendió más de lo habitual y
Carmen les pidió a varias personas que lo leyeran y criticaran
para revisarlo. En el caso de Victor, quien menciona el papel de
la revisión en su proceso de composición como un simple cotejo de
omisiones, fue mucho más allá cuando decidió escribir una
carta a la directora dcl plantel para protestar una medida que lo
perjudicaba. En dicha ocasión incluso se acercó a mi para
pedirme que leyera y criticara el borrador de su carta. De
manera que hay motivos que involucran al alumno mucho más en su
proceso de composición.
~Todes las descripciones de los procesos de composición que
los participantes hicieron en esta subcategoria son del tipo que
COMEN (1989> denomina “self reports” (autoinforses> , cuya defini-
ción es: “descripciones hechas por los aprendices de lo que
hacen, cracterizadas por aseveraciones generalizadas sobre su
comportamiento durante el aprendizaje o etiquetas aplicadas a si
mismos” (p. 32>. según COHEN, estas declaraciones se basan
generalmente en creencias o conceptos que tienen los aprendices
sobre cómo se aprende algo y a menudo no tiene como fundamento la
observación de ningún suceso especifico. Para triangular la
información ofrecida por los alumnos, se utilizaron en este
estudio las sesiones de composición grabadas en videocinta y la
segunda fase de entrevistas semiestructuradas en la que los
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estudiantes comentaron su proceso en cada una de las dos se5ioD~5
de composición, tetróspectivatxente. Esta estrategia de recog:Ld&
de datas es llamada por COMEN self~obsorVation (autobser-
vación>, mediante la cual los alumnos examinan un comportamiento
especifico en una mituación dada <p. 32>. tí resultado de esta
segunda estrategia se recoge en las categorías 13.1, 13.2 y 8.3 de
esta investigación.
~flubcateqoriaA.2.4: Factores que afectan la situación
y el proceso de composición
Mediante Esta suhoaregoria me propuse acercar la mirilla Ufl
poco más a algunos factores que podrían ser determinantes de cómo
ocurre el proceso de composición de los alumnos, para enterarme
desde su perspectiva de cómo entienden que les afectan,
Al preguntarle a Isabel qué tipo de composición le tomaba
más tiempo, si una de tema libre o una de un tema impuesto, ella
dijo:
fil tema libre me toma más tiempo porque
en lo que escojo el tema, eso se toma
bastante. Bueno, quizás no, porque
después que estoy escribiendo. Porque
hay veces que los temas específicos que
re dan son un poquito amplios y uno
puede escribir lo que uno quiere. Depende
cuán amplio sea el tema especifico, porque
hay veces que te dan una coma totalmente
especítica que yo no sé por dónde empezar
ni qué hacer..
.
He escuchado a algunos profesores expresar su asombro cuando
le piden a Suc alumnos que escriban libremente sobre un tema de
su gusto y los estudiantes se declaran incompetentes para la
~
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tarea. No obstante, para muchos individuos, como Isabel, la
completa libertad supone una plétora de alternativas que requie-
ren mucho tiempo para ponderar y decidir. El otro extremo del
caso también conlíeva dificultades, según la opinión de esta
alumna. El tema demasiado especifico que no permita márgenes
redentores cuando el tema no es del agrado o del dominio del
estudiante hará la tarea más ardua, larga y agobiante.
Sobre esta subcategoria, ‘Pasara dijo lo siguiente:
Yo creo que el proceso viene siendo el
mismo (para la redacción libre] la dife-ET
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rencia está en el proceso de selección
del tema, Si es un tema libre me va a
tomar más tiempo en escoger el tema
.
tal vez si el tema lo escogí yo y es
un tema al que el maestro no está
impuesto, yo creo que tomarla más tiempo
,
más cuidado
A veces, cuando tengo tiempo y tengo
Animo, dentro de los sismos temas, le
busco los extremos al tema
Así que, desde el punto de vista de esta alumna, se compone
igual un tema libre que uno especificado, sólo le toma más tiempo
al inicio del proceso, la selección del tema. No empece esta
primera generalización, matiza un poco al decir que si el maestro
no está familiarizado con el tema, entonces podría dedicarle más
tiempo también a su desarrollo, En otras palabras, la conside-
ración de las necesidades del lector (audiencia>, también influye
en el tiempo y el cuidado dedicados a la tarea. Por otro lado
puede ocurrir lo contrario, que sea el tiempo la consideración
prioritaria al desarrollar el tema, además del estado de ánimo.
Sobre estas diferencias en el proceso al componer libremente
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o por encargo, Carmen comentót
Es que las dos (redacción libre o delimi
tadaj tienen sus ventajas. El que el
maestro te dé un tema, pues tú vas a tener
que trabajar con eso, es como un “perio-ET
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dista liRa” porque tienes el tema y ya
tienes que adaptarlo y desarrollarlo
.
Pero si el tema tts lo odias a muerte, como
pasa algunas veces en clase, pues uno como
que, uno escribe cualquier cosa. Suena el
IT~hre y lo entregamos porque no nBTispor
”
__ sí es un tema que nos gusta, tú
Ves a la gante “faja” y a la gente discu-ET
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tiendo entre si. Yo diría qu. tiene sus
ventajas. ~oj~iiero tampoco decir que
cuando nos dan un tema es totalmente malo.
Lo que sucede también es que [con] la
redacción libre tú tienes el probleBI de
que tienes que llegar al tema y es diticil
y hay tantoe que están libres, una vez tú
llegas a él, ea fácil. Yo participé en un
concurso de ensayos en la Universidad que
era totalmente de tema libre. Yo creo que
si hubiera sido impuesto, yo no hubiera
concursado. Yo me senté ese fin de semana
voluntariament, y estuve horas y horas
trabajando porque el tema me interesKFa
Así que, tiene mus ventajas,
Entiendo por las palabras de Carmen que la diferencia CO
tiempo e interés que dediquen los estudiantes a una composición
no surge de que el tema a desarrollar haya sido escogido pcr
elles o por el Profesor, mino a que dicha selección haya sido del
agrado de loe alumnos, independientemente de quién la hizo. Sólo
rendirán al sáximo de su capacidad si el tema les interesa y les
importa, señalamiento que no se aparta en absoluto de los prin-
cipios mAs fundeaei~tales de enseñanza-aprendizaje y que eayot
cantidad de veces olvidamos en las aulas.
La opinión de Teresa es que la diferencia mayor entre el
proceso de redacción libre y el de temas impuestos es la satis”
‘~jSt•
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facción que se deriva, en cada caso, a saber:
Ile gusta. (le gusta más escribir libre
cuando me siento a escribir algo. Ahora
tuve que terminar una monografía en
español, pero. • Esta mañana hice la biblio-
grafía, pero.. a mi cuando me piden. no
me gusta mucho porque uno entonces la
presión de que tiene que hacerlo bien
,
pero cuando es para uno, o algo así, es
más fácil.
.
La presión impuesta por la redacción asignada sobre un tema
especifico (“la presión de que tiene que hacerlo bien”> puede
relacionarse con los criterios que utilizará el lector para
evaluar la composición en contraste con los que emplearía el
propio estudiante para autoevaluar su trabajo, Este alivio de
Teresa en la redacción libre podría deberse a que siente tener un
contro mayor sobre esos criterios para juzgar su trabajo al
realizar una redacción libre.
Vilma experimenta también el desconcierto ante la redacción
libre que se menciona anteriormente. Lo expresó así:
Una redacción libre es lo mas horrible
porque da qué lo vas a empezar, no tienes
nada. 0 sea, lo que yo prefiero es que
me den a elegir entre varios temas o que
me den un tema, pero que se digan que
puede ser bien amplio. Escribir sobre
los maestros, escribir sobre los estudian-
tes, pero empezar así de la nada, uno qué
va a escribir.., a menos que me diga que
escriba cualquier cosa. Yo puedo escribir
ahí lo que se me ocurra, pero no escribir
algo profundo
Igual que habla señalado Isabel, Vilma señala que él tema,
cuando se específica, debe hacerse dentro de cierto margen de
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holgura para posibilitar acercamientos distintos al alomo tema,
porque se hace difícil también tratar un tema demasiado espetiik’
ce’
Ana tambien prefiere la redacción en la que se da el tema
sobre el que se escribirá. Ella dijo:
Yo prefiero que sea redacción obligada
.
Si, porque ahí se ahorra tiempo. Si
se dicen libre, pues, ide cuántas cosas
uno puede escribirl Ile paso como media
hora en ver qué poória hacer en cada
caso. Yo prefiero que me den un tema
especifico. 0 sea, si yo sé de eso, la
puedo empezar enseguida Y 00 tengo que
pensar. Si es libre.. .me tomaría el
doble o más en lo que organizo la anfor
—
mación, en lo que me decido de qué 10
voy a escribir
Entiendo por su explicación que el tener un teme asignado
por el, profesor le sieplifica y abrevia el proceso de comp0—
sidón, sobre todo la fase de generación y planificación dé
ideas, pero, por otro lado, no es ése el caso que le satisface
cas, coro comprueba la siguiente cita:
El tema libre es mejor, claro está, porque
yo puedo traer algo voluntariamente, hablar
de algo que me interesa, que a lo mejor Cl
que sic dan es de biología o algo así, o si
tengo que escribir de algo que no me inte-ET
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resa, no te da la inspiración coso escribir
da algo que a ml se preocupe. Pero para la
escuela, así para las clases, me gusta que
se den el tema. Por ejemplo, actualmente
,
cuando yo hago los ensayos así, yo en verdad
no.. yo, el hilo, se dan un tema y como que
yo lo bago mecánicamente. (lo es nada como
creativo alo, Yo no... no es un trabajo mio
~iflTcuaTiSí nada. St es un examen de esos
que uno ce lleva a la cesa de literatura
comO que st presta más como para uno meterme
más en lo que uno escribe y eso, pero cuando
es algo rutinario en Clase, casi nunc, yo soy
muy creativa
.
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Ami, que, desde el punto de vista de Ana, la redacción sobre
un tema especifico es mejor para cumplir con unos requisitos Cm—
colares sin emplear demasiado tiempo en le tarea, pero el resul-
tado de ese proceso de composición es un trabajo mecánico del que
la “persona” del autor está ausente. No ea así con la redacción
virtualmente libre en la que el autor se compromete más con él
tema. Considero interesante el punto medio entre la redacción
libre y el tema especifico que comenta Ana cuando se refiere a
los exámenes tipo ensayo que se llevan a la casa y permiten al
alumno buscar mayores alternativas para el acercamiento a un tema
especifico, sin la presión de una entrega inmediata, que de
alguna manera suponen una invitación a profundizar más en el
tema, a pesar de no haberlo seleccionado.
José me contó cómo se enfrenta a la situación de la redac-
ción libre:
Cuando es un tema que viene así, que te
vas a sentar a escribir, escribes en el
momento, claro, luego de pasar el “shoci(
”
y todas esas cosas pues yo siempre me
refugio en dom cosas: o en el momento, lo
que está pasando a mi alrededor o una
experiencia que yo haya vivido, cosas que
me han pasado, cualquier tema que SC pase
por la mente
.
Habría que analizar un poco el uso de dos palabras en esta
cita: “shock” y “refugio”. Con la primera de ellas José pretende
describir la sensación incómoda de tener que redactar, probable-
mente agrabada por el tema libre. Luego señala que utiliza como
“refugio” (¿protección, defensa, ayuda...?> una estrategia
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especifica : buscar a su alrededor o en su memoria cualquier
situación o experiencia que sirva de tema para su composición.
José comenta la Situación coso quien explica una técnica de
Salvamento
EXIG (1971> al investigar los procesos de composición de
los estudiantes de duodécimo grado en EEUU, clasificó sus redac-
ciones en dos tipos: extensivas y reflexivas. La redacción
extensiva es aque~~
5 auspiciada por la escuela, con propósitos
académicos y la redacción reflexiva es la que escribe el in-
dividuo por iniciativa propia Evidentemente la audiencia de la
redacción extensiva muele ser un profesor o algún compañero y la
de la reflexiva es, por lo general el propio individuo. Aunque
la redacción extensiva no tiene que ser de tema especil ico
obligadamente ni la reflexiva tiene que ser necesariamente libre,
la mayor parte de las veces si so~ así. Alfredo compara el
proceso de una composicáón reflexiva
.............,,,,,,,con una extensiva
:
Pues del tiempo yo creo que es más o menos
lo mismo Bueno no, creo que no. Yo creo
que se tardo un Poquít~ más en la parte
creativa, o sea, en lo que yo hago por mi
cuenta. Porque yo a vec~5 he usado muchas
Ptlebras que yo me invento Son palabras
que uno las oye y dice, “(Qué es éstol
Yo trato por lo menos de ser bastante
original en mi, cartas cosa de que la gente
no se abur:a yo tiendo a escribir mucho,
parre la parte de la escue-
la, pues yo creo que. es que realmente yo
PUCóO escribir bastante rápido (lo tengo
diticult.ó digamos al pensar y cómo Pongo
qué Palabras uso, sí, me toma mas
tiempo Porque yo tr~tode en mis
can:: a :~~:r~~me gusta usar
Sobres de se
•acuia?UÉ ~ me_gusta, En
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Para este alumno, la redacción que me hace por iniciativn
propia le toma más tiempo porque se entretiene mucho más en el
detalle creativo, incluso en la invención de palabras que abonen
a su originalidad. También noto Su consciencia aguzada del
lector, para quien trabaja cuidadosamente las cartas, por ejem-
plo.
Enrique ha observado que existe una relación entre el tiempo
que toma una tarea de redacción y el tema de la misma. A mayor
conocimiento del tema, menos tiempo requerirá la tarea, indepen-
dientemente deque el profesor lo haya seleccionado:
... si yo estoy bien empapado del tema no
necesito mucho tiempo. Si estoy bien
empapado del tema y el tema me gusta, yo
te escribo un montón de cosas y me olvido
del tiempo. Pero, por ejemplo, casi 5~em
-
pre para inglés yo estoy bien pendiente y
me piden: “Escribete de flolioweeÑ. fiscri-
bo cinco oraciones, un párrafo. Voy escri-ET
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hiendo párrafos~ cinco, cinco, ya, acabé
.
Pues ya sé lo que dije, la cosa es escri-ET
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birlo. Que ahí yo no estoy pendiente
,
~¶I33F más pesdiente ahí al tiempo de avan-ET
1 w
107 268 m
303 268 l
S
BT

zar y acabar
Puedo inferir también de lo que dice Enrique que cuando un
tema no es de su agrado, como en el caso que usa como ejemplo, Se
limfta a cumplir estrictamente con lo que entiende como requi-
mitos del trabajo. Evidencia de esta actitud es que cuente las
oraciones que a su juicio constituyen razonablemente un párrafo y
no vaya ni un paso más allá de ese mínimo. Esto concuerda con lo
que han dicho otros elumnos sobre las tareas de redacción de
temas que no les interesan.
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Víctor mehala una cierta resistencia a escribir sobre
ciertos temas cuando éstos no son atractivos para el estudiante
que puede influir en el resultado del proceso de compOSicíófl.
Así explicó su punto de vista:
Eso depende del animo en que uno esté
.
Si uno no quiere escribir de eso, pues
uno lo va a hacer mal y si a uno le gusta
el tema, no lo vas a hacer tan mal
Para este alumno la tendencia a seleccionar temas obligato-
rios de poco interés para los estudiantes es una de las situacio-
nes que se pueden dar en las aulas con efectos negativos sobre el
dominio del proceso de composición que puedan alcanzar los
1óvenes.
Cabe señalar que además del tema, victor menciona el esta
de ánimo” del estudiante al tomento de escribir. £110 SC ha
hecho pensar en todas las circunstancias que pueden incidir CO
dicho estado anímíco, como el cansancio, los ruidos y otros.
Ana, por fleeplo, ya había comentado en su primera entrevista que
los ruidos la molestaban mucho durante la composición Y Vilma
dijo que la última hora de la tarde, cuando tomaba el curso de
composición en inglés, era pésima para escribir porque todos
talaban cansados para iniciar un proceso tan arduo. PreciSamente
el aula y la hora asignadas a la clase de composición Cfl inql’-s
en esta escuela desuestran que no se tosan en consideración estos
factores al programar las clases y distribuir los salones.
LLOyD (19871. en Sus entrevistas & escritores profesioflaleS~
revela sus rutinas y ambientes de trabajo al componer. La
~
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mayoría de los entrevistados reveló su necesidad de eliminar de
esos ambientes cualquier motivo de distracción para concentrarme
adecuadamente en la tarea de escribir. También parecen haber
descubierto detalles que lucen triviales, pero que pueden hacer
la diferencia para que el proceso transcurra con cierta fluidez o
no; cosas como el tipo de pluma, bolígrafo, lápiz, maquinilla u
ordenador que emplean, o como iniciar el proceso de generar ideas
acompañado de una taza de té. Estos profesionales son muy
exigentes con los escenarios donde trabaÉan y se permiten los
pequeños caprichos a los que reconocen el poder de incidir en sus
rutinas cuando están inmersos en el proceso de composición. Sin
embargo, a los alumnos, que a penas comienzan a ser conscientes
de lo que implica componer un escrito, se les ayuda demasiado a
crear una situación apropiada para concentrarse y escribir.
>‘fln síntesis, los alumnos entrevistados consideran que hay
una serie de factores que pueden afectar la situación y, por lo
tanto, el proceso de composición, como son la asignación de un
tema en oposición a la redacción libre, la concesión de un tiempo
limitado para los trabajos, que la redacción tenga propósitos
académicos o personales y que el lugar o el momento de escribir
no sea el más propicio debido al estado de ánimo del individuo O
a distracciones ambientales. Seis de los diez estudiantes <60%>
opinó que la redacción libre les tomaba más tiempo porque la
etapa inicial de decidir sobre qué escribirán se prolonga más de
lo que quisieran. Cuando SC trata de un trabajo para entregar el
mismo día, la presión es muy grande. por ese motivo la mayoría
2>8
de ellos prefiere redacciones sobre temas asignados para propósí
tos escolares, aunque muchas veces no les interesan dichos tesas
Personalmente y se mantienen un poco distantes de los mismos.
l~edactan en estos casos más “mecánicamente-. Por otra parte, la
redacción í ibre parece ser más creativa y permite que los indivi-
duos se expresen sobre temas que les importan, que les son
aignific~~i,~05 Este tipo de escrito suele darles mayor satis-
facción, sobre todo cuando parte de la iniciativa del propio
alumno y no del profesor flstas preferencias entre redacción
libre o de tema asignado también Se pueden establecer entre la
redacción reflexiva <para sí Sismo( y extensiva <para la es~
cuela( . La redacción reflexiva Suele tomar más tiempo y producir
mayor satisfacción que la extensiva
Por último, me comentan en esta subcategoria las
Condiciones en que se compone en clase y cdmo el estado de ánimo
del estudiante puede afectar su proceso de composición cuando se
encuentra cansado o distraído, a la luz de lo que escritores
Profesionales dicen sobre sus ambientes de trabajo
TSubcategoría A.2.s: Actitudes en relación a]. proceso de
CObPosicj~~
Victor, ante la pregu~~~ de si le gustaba o no escribir,
respondió.
De tea55 qu
SI me manda me gusten escribo mucho
.
n a esCribir de algo que no
me gusta entonces escribo mínimo
Late estudiante establece pues, una relación directa—
~L
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mente proporcional entre la satisfacción o el gusto por escribir,
el gusto por el tema y la longitud del trabajo. Es decir, a
mayor gusto por el tema, mayor gusto por el proceso en si y mayor
longitud del escrito. Para él lo opuesto también es cierto,
Enrique contestó la misma pregunta de la siguiente manera,
A ml no se gusta mucho escribir. Yo no
sé. Bueno, es que eso depende de cómo
yo me siento ese día. Por ejemplo, es
como el dicho: “Cuando uno está, cuando
una persona está en las malas es que
produce” cuando uno está en las”Tiienas,
pues, ¿para qué voy a escribfflWT~
mejor si me siento mal, días, mira, yo
voy a escribir ahí,., y escribo un ‘testa-ET
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mento” Escribo por necesidad. Cuando
me piden algo yo escribo,.. Eso es como
nadar para si: nadar, eso
que hay. Yo juego “volley I~.ll”, balon-
cesto, pelota, corro, Puedo hacer cual-
quier cosa, pero cuando me tiran al agua
,
soy como los perroe. Es que yo no tengo
habilidad para eso
.
Este alumno afirma que no le gusta mucho escribir, pero
también repite varias veces y de muchas maneras que se siente en
desventaja cuando escribe, Parece muy elocuente Su analogía de
su poca destreza para escribir y su poca habilidad para nadar.
Sin embargo, es curioso el dato de que ‘cuando está cli las malas’
si escribe y además, mucho. Tal vez hay en eses momentos una
necesidad de comunicar que va por encima de toda su aprensión a
escribir.
La aprensión a ecribir es un fenómeno del que probablemente
todos los profesores hemos sido testigos. SHITE <1984> rita
numerosos estudios que demuestran una relación directa entre la
aversión a redactar y las deficiencias en la composición; a mayor
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aversión, mayor deficiencia. Se ha Comprobado también que cuando
se reduce el “miedo” a escribir, la redacción mejora. Sin
embargo, aún no se conoce con certeza, según cí, las causas de
esa actitud aunque ya NENEIRE <1979> había establecido clnoo
tipos de presiones que fomentan el temor a redactar, a saben el
Perfeccboníamo el lector, la longitud del escrito, el tema Y el
tiempo concedido para la tarea.
Según SMITH <1984), una manera de reducir ese nivel de
ansiedad sería dándole la oportunidad al alumno de analizar sus
experiencias de redacción y de compartir sus sentimientos acerca
de ellas con los compañeros Otra forma sería practicando en
clase estrategias que lo ayudaran a adquirir conocimientos aobre
el proceso de compon~~ y sobre los pasos a seguir para producir
diferentes modelos retóricos En la recomendación de SMITH puedo
ver dos razones para que el trabajo en grupos, <bien sea para
redacción COlectiva o crítica y revisión) contríbuya a mejorar e]
desarroíío de las destrezas de comunicación escrita de los
estudiantes
Regreso al caso de Enrique para añadir una aclaración
importante que hizo a sus Palabras anteriores:
Pero fijat~,
en un futuro yo creo que yo escribiría
que necesite pero Por
Sismo no nec expresar una nec,s10
que ~ yo. esí~o ~ Oralo tejor
5ar naaj7críttreinta Amio sepa qui pues yo qu Cro que
añom ~ yo era, cuando tengaYoh ejemp~
0 en
___________ PCrs dónde yo e hijo
esta
aqui.~,0 habladonas que Sn Salí
—
o mucho de Juliade murqos. Yo estudio aquí, Pero
~L!L»~da escrito de nadie . . aquí no
t,~ -3’
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He parece extraordinario este matiz que da Enrique a su expli-
cación. porque ilustra una actitud muy interesante. Por un lado,
este alumno reconoce que ni le gusta ni se siente capacitado para
escribir bien, pero por otro lado reconoce una función social
importante de la redacción: dejar constancia escrita de la
historia. Una función social que lo alcanza personalmente y lo
compromete, debido a su deseo de permanecer en el recuerdo de los
suyos. Somos inmortales en la memoria de los nuestros en la
medida en que dejemos Constancia escrita de quiénes y cómo
fuimos.
Alfredo menciona también esa función de la redacción como
registro histórico y además señala otros papelee importantes que
desempeña la misma en su vida. Estas son sus palabras:
A mi me gusta mucho escribir, de hecho,
lo más que yo escribo son cartas. Yo me
acuerdo que cuando empezó el ano a noso-
tros todos nos cambiaron de horario.
Fi jata, ya no estaba con mis amigos, O
una sola clase nada más y nunca teníamos
tiempo de hablar. Empezamos clase a las
doce del mediodía y teníamos pre-cálculo
y todo eso y clases en la universidad y
entonces lo que yo hice fue que me inventé
un movimiento que, me acuerdo que nosotros
le decíamos los “cartí-cartí’”, que a través
de cartas cortas, pues yo le decía a la
otra persona lo que le quería decir y que
nunca había tenido el tiempo de hacerlo y
lo he estado haciendo hasta ahora. Actual-
mente le escribo como a diecisiete personas
en toda la escuela. Siempre tengo por lo
menos dos o tres cartas que hacer todos los
días, pero me encanta y tengo ya en mi casa
un paquete de cincuenta y cuatro cartas de
contestaciones.
• . . yo se dije, no me puedo ir de aquí sin
tener un recuerdo, pues yo no tomo totos.
2fl
Ho me gustan y no tengo las facilidades Y
yo creo pues que de esta forma, leyendo
otra vez todas estas cartas... yo estoy a
veces tres horas sacando todas las cartas
y volviéndolas a leer Y uno conoce tanto
de la gente... Estoy constantemente
escrIbIendo y a mi se gusta
.
fliferente a Enrique, Alfredo si ha sentido una necesidad d~
escribir, no por el. hecho mismo, sino como instrumento Para
lograr algo importante, vital para él como ser humano. La
Comunicación con sus pares que le permite conocerlos mejor y
dejarme conocer de ellos, se establece por medio de cartas” Como
esta motivación parece ser muy poderosa en su caso particulr
convierte la práctica de la redacción en un placar, a 95 del
tiempo que consume. He pregunto si este -movimiento .~istolar
iniciado por Alfredo habrá arrastrado a algunos estudiantes que
nc sienten el mismo entusiasmo que 41 por la redacción.
Carmen, luego de refle,eionar un instante sobre cómo 5~
siente en relación al proceso de composición, dijo:
He gusta. Algunas veces. yo quizás
en el futuro yo podría escribir. La gente
lo sabe, pero yo no lo quiero decir pues
C5 tan difícil, seria ten difícil Lograrlo
,
pero a al se gusta... De hecho, yo pienso
estudiar eso. lista lleno de placeres,
pero que seria tan difícil.
Esta alumn, ve el proceso de cosposición, mo como un camino
para le comunicación escrita más o menos correcta y atractiva.
sino coso una actividad que demanda de ella destrezas muoto
mayores al Considerar su dimensión attistica, la literatura, coleo
un, set, de realizarían profesional.
icbre esta subcaaeqoría, Isabel comenró simplemente que
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siempre le había gustado escribir, Tamara también reconoció su
gusto por la composición, y Vilma. señaló que hasta décimo grado
consideraba escribir coso una especie de torture, pero que a
partir de ese nivel sus profesores la habían obligado a escribir
tan frecuentemente que había aprendido e hacerlo sim la antigua
aversión, De hecho, fue después del décimo grado que esta alumna
asistió a un seminario de redacción en MIT <Massachussetts
Institute of Technology) durante el verano, actividad en la que
participé voluntariamente. Vilma parecía convencida de que la
obligación de redactar periódica impuesta por sus profesores fue
la diferencia para que cambiare mu actitud hacia la composición.
Ana mo añadió ninguna Información fuera de los comentarios
que ya se hablan citado en otra subcategoria sobre su preferencia
de la redacción libre.
Sumo al examen de esta subcategoria la respuesta a la
pregunta número 20 del Cuestionario para Estudiantes’ ¿Te gusta
escribir <redactar)? Las contestaciones a dicha interrogante se
recogen en la siguiente tabla:
E
Tsm~n
~- -~
~1~
Y 1
Fmdm,e
‘ACredo I~ ____
TABLA 1: RSSPUSSTAS A LA PREGUNTA:
TE GUSTA ESCRIBIR?(Ou.stISflSrIO para alumno.)
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COñ las respuestas que se demuestran en la tabla, ~ C<>rro-
bora la información ofrecida durante las entrevistas con
los alumnos en cuanto a sus actitudes respecto al proceso de
Cabe Señalar el
que cuestionario fue cumplimentado
Por los unasCatudiantes seis semanas después de la primera
entrevista Como Ca POSible apreciar, el sai de los alumnos
entrevistd dijeron que lea gusta mucho redactar
el 40tdescribe como regular su ~ por la composición st el iot (un
alumno> dij0 que le
9Umtaba poco el proceso. Ninguno de loa
Participantes en el estudio manifestó disgus~
0 por la compo-
sición
TSubcat~g0~j5 A.2.6~ Dificultad •ayo~ al componer
Al Preguntaría a vil55 cutí consideraba su
5ayor di ficul tad
al COmponer indicó.
Par, si es
ha’
•á~ ~ para Cae, chica el •oaento de “atrapar- las
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ideas de su mente en el papel en blanco. Resulta muy interesante
su descripción, ya que armoniza perfectamente con la explicación
que dan FLOMER & MAYES <19¿i) del subproceso de traducción al
componer. Aquí Vilma recalca la diferencia entre la generación
de ideas y su “traducción’ al lenguage escrito, como lo hacen
también esos autores en su modelo del proceso de composición.
Victor, aparentemente, coincide con ella:
Yo creo que es comenzar, que para mi
,
lo más difícil es empezar. Después
que tú empiezas, tú sigues por ahí
escribiendO y a veces escribo demás.
Cómo empezar esa primera oración que
generalice o que dé un comienzo para
lo que voy a escribir
.
Alfredo opina que la dificultad mayor del proceso de compo-
sición se encuentra al principio del mismo, concretamente en el
subproceso de planificación y más específicamente en la genera-
ción de ideas. El dijo:
Yo creo que es esperar a que la idea
surja. Yo creo que eso es lo más
~flií
Asimismo, Teresa piensa que esa decisión de sobre qué
escribirá hace el inicio de la composición su momento más difícil
y mientras se resuelve, entorpece el desarrollo de las partes del
escrito.
Cito sus palabras a continuación
(Lo más difícil cal ver qué es lo que
voy a componer exactamente. Si no sé
lo que voy a escribir, entonces la
introducción se me hace super difícil
Yo diría más difícil que el contenido
ya que es un resumen de todo y uno..
quiere siempre corsenzar con algo f4lo~
sáfico para que al maestro le fascine
,
y a veces no se me ocurre.
Ante la pregunta de cuál le parecía la parte más aificil del
procese de composición, José contestó inícialmente que ecl
principio”, pero luego aclaró que dependía de la tarea, pues a
veces la investigación del tema sobre el cual escribiría podría
resultarle más difícil que la redacción en
Una opinión semejante expresó Carmen:
Depende, depende, si el tema fluye YO
diría que editar alguna cosa larga es
más doloroso que escribirlo en si
.
Pero si el tema no se gusta O no 55
cómo escribirlo, pues entonces seria
cacribirlo. iluchas veces yo me demoro
mucho tiempo pensando en cómo es que
lo voy a hacer y menos tiempo escrí
—
biéndolo en st. Depende de cómo
Algunas veces lo odio tanto, odio
tanto escribir, sufro tanto, me pongo
tan tensa. Cuando no me gustan las
cosas, cuando mi vida depende de este
ertsayo, eso duele, eso es lo peor
Así que depende
El essay” de las universidades
para si, yo estuve sufriendo tanto,.
yo lo posponía porque era como si si
vid, dependiera de eme ensayo. Y
fijate, cuando lo escribí lo es¿ribi
y después editarlo fue lo peor. Pero
estuve todo tse tiempo que me senE¡E¡
y no poMa. Yo diría que todo depende
la impresión de esta estudiante es también que el. proCeSO
presentan dificultade, distintas, dependiendo de la tarea. El
ajemplo que ofrece de la composición del ensayo requerido por las
ur.¶.vers¶dades r,orteameric,nas PSt* considerarla como candidata .5
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admisión, es muy claro para ilustrar la ansiedad que una situa-
ción como ésta puede provocarle a un alumno, aun cuando ese
alumno se haya destacado en sus años escolares.
En el caso de Tamara, ella expresó su mayor dificultad al
componer así:
Cómo combinar las ideas de uno honesta-ET
1 w
242 436 m
279 436 l
S
BT

mente con una forma de escribir buena
y cómo lograr esa
Me parece captar en la respuesta de Tamara una preocupación
mayor por las dificultades que confronta sobre decisiones sobre
la marcha al desarrollar el escrito, principalmente las relacio-
nadas con el orden en el estilo. Usando los términos del modele
de FLOHER & MAYES (1961>, serian los subprocesOs de traducción y
revisión los más difíciles para ella.
Isabel establece diferencias entre su dificultad mayor al
componer en español y al componer en inglés. Apuntó lo siguien-
te:
Depende. Dependiendo si es en inglés o
en español. En inglés, quizás el voca-ET
1 w
156 247 m
280 247 l
S
BT

bulario. En espanol. A veces cuando
bay que pensar bastante, qué es exacta-ET
1 w
93 230 m
280 230 l
S
BT

mente lo que yo quiero probar y lo que
quiero decir. Pero después que estoy
bien clara, pues lo escribo y ya.
Sin embargo, cuando le pregunté a Isabel a cuál de las fases
de la redacción le dedicaba más tiempo, ella respondió:
A escribir. Escribir los borradores
,
volver a revisar, volver a escribir..
.
A veces tengo que volver a empezar
~Este caso parece demostrar que el proceso de composición en
un primer y segundo idiomas conlíeva diferencias. La afirmación
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de la alumna de que su dificultad al componer en su primer idioma
(español) o en el segundo idioma (inglés) cambia, podría estar
relacionada con la necesidad de usar ciertas estrategias de apoyo
al componer en el segundo idioma, que hacen posible el uso del
vernáculo coso referencia cuando el nivel do dominio del sistema
del segundo idioma lo exige. Sin embargo, algunos investigadores
han llegado a la conclusión de que los procesos de composición en
un primer y segundo idiomas son iguales, es decir, constan de las
mismas fases (ZAHEL, l9S3~ MARTIN BETANCOURT, 1966). Para al-
gunos, no obstante, podría parecer que la necesidad de traducir
las ideas, no sólo de la mente al lenguaje escrito, sino del
primer idioma al segundo, supone un paso intermedio que no existe
en el proceso de composición en la lengua vernácula. Esto tiene
consecuencias en otras fases del proceso, ya que puede distraer a
los estudiawtes memos diestros en el uso del segundo idioma,
hacia el vocabulario o aspectos mecánicos del escrito, limitando
mucho la atención que deben dispensarle a aspectos más significa-
tivos de la redacción. Lo que si parece evidente es que cuanto
mayor dominio tiene un individuo de su segunda lengua, más
parecidos son sus procesos de composición en uno y en otro
idiosa. porque hace uso cada vez menor de esas estrategias de
apoyo a las que me refiero anteriormente <ZANEL, 1983).
En cuanto al proceso de composición en el primer idioma,
Isabel dijo que su dificultad mayor era decidir qué exactamente
quería expresar, pero luego afirmó que a lo que le dedicaba más
ticopo era a las sucesivas lecturas y revisiones de los borra—
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dores que podrían requerir una reformulación completa del trabajo
es, algunas ocasiones. Entiendo que, probablemente, mabel
encuentra el tropiezo mayor al inicio del proceso de composición,
aun cuando dedique mucho tiempo a las revisiones, porque ahí es
que el proceso parece estar detenido. Al revisar los borradores
es posible que derive la satisfacción de mejorar su trabajo y
“sienta su progreso en la tarea, en oposición a la incomodidad
frente a la hoja en blanco del comienzo. Esta tendencia a la
revisión y particularmente a la reformulación del escrito que
confiesa Isabel podría asociarse con un escritor diestro.
BRIt3WELL <1980) señala que existe evidencia empírica que sugiere
que las revisiones más isiportances para los escritores más
diestros conllevan trozos más extensos del discurso, a pesar de
que los escritores diestros de su estudio no demostraron dicha
tendencia (p. 218>.
Sobre su dificultad mayor al componer, apuntó Ana:
La que tiene todo el proceso de escribir,
cuando estoy pensando qué es lo que voy a
hacer, haciendo un esquema, es lo que más
se toma tiempo y lo que más trabajo me da
la parte como cuando uno hace el bos-ET
1 w
119 233 m
293 233 l
S
BT

quejo mental.. Lo que hago es que si lo
hago escrito hago una cosa y lo dejo
.
Siempre yo cuando escribo, eso es lo últi-ET
1 w
104 207 m
302 207 l
S
BT

mo que hago, por la noche o algo así, pues
se paso todo el día como dejándolo para lo
último. Más o menos sé cuántos párrafos
se va a tomar, el titulo, cosas así que ya
empiezo a pensar. Y eso es lo que tuás
trabajo me cuesta, porque después que uno
empieza, la introducción y eso, ya sabe..
,
Según el punto de vista de esta alumna, lo más difícil del
proceso de composición es planificar el desarrollo del tema.
230
Llama la atención el detalle minucioso de ese plan, ya que
incluye hasta el nómero aproximado de párrafos que incluirá y el
titulo, que son dos datos que el escritor generalmente “descubre”
al finalizar su trabajo en lugar de establecerlos con tal ante-
lación. Sorprende además el hecho de que esa planificación tan
cuidadosa se hace mentalmente muchas veces en el caso de Ana.
Enrique considera difícil tambión la planificación de la
redacción y cito:
uno se tiene que organizar; entonces tú
empiezas a escribir, y hay cosas que llegan
a tener sentido, que indirectamente en tu
cabeza tú estás haciendo un bosquejo. O
sea, aunque tú no lo escribas, tú estás
haciendo un bosquejo. “Espérate, vamos a
hablar de esto primero”. Porque muchas
personas no pueden hacer un bosquejo, ni en
su cabeza. Por eso es que viene el probflia
.
¡Alguna gente) no hace un bosquejo. Tienen
habilidad. Ellos tienen una idea clara de
qué ellos van a escribir, por ejemplo, yo
necesito algo escrito
En la tabla que sigue, resumo esta subcategoria, utilizando
los términos empleados por FLOHER & MAYES (1981> para describir
los subprocesos en el proceso de composición, que ya he explicado
anteriormente.
pLAIlI~IcacIoN ¡
EMÁ. pflAOUt-
¡ O.,.-,áe.M, 1 —-~--‘.-.‘- d. Iat.~ rjnk
ÁÉÚISI~Ñ
F~~htae1M paella”
~rffl~
—— — —
—
TABLA 2: SUSPIIOCESOS QUE REPRESENTAN
LA DIFIDULTAD MAYOR AL COMPONER
VSubcategoria A.2.7: Faoiltdad mayor al componer
Cuando pregunté a los estudiantes entrevistados qué se les
hacia más fácil al componer, observé que tardaban más al respon-
der, como si se les hiciera más difícil identificar esto que lo
que había sido reconocer su mayor dificultad en el proceso. De
hecho, algunos alumnos no señalaron nada fácil en la composición,
como José, Enrique y Tamara. Vilma indicó que lo más fácil para
ella era “corregir los errores’ del escrito, mientras que Victor
dijo que en su caso lo era “desarrollar el tesa
”
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Isabel, por otra parte, explicó:
Para si, quizás la organización sea inés
fácil, porque no le dedico tanto tiempo
.
Su respuesta no es roturada, sino más bien especulativa, ya
que se formula sobre la base de un criterio poco claro y bastante
cuestionable: lo fácil se hace rápidamente: organiza rápidamente
tu trabajo, por lo tanto, debe ser fácil esa parte de la tarea en
comparación con otra» que le toman más tiempo.
Alfredo también demuestra dudas al responder a la pregunta
relacionada con esta subcategoria. El dijo,
Yo creo que. ..lo que pasa es que después
que a mi se me ocurre algo no puedo parar
y empiezo a escribir y & escribir y a escri-ET
1 w
91 344 m
301 344 l
S
BT

bír. Ls como si todas las palabras se me
7flhieran a la cabeza, y me invento pala-ET
1 w
91 328 m
282 328 l
S
BT

bras y escribo por aquí y injerto por
allá..
Alfredo utiliza el criterio de fluidez para especular sobre
aquella parte del proceso de composición que se le facilita más,
que en su caso seria el desarrollo, el subproceso de traducción.
En este fragmento de su entrevista es evidente la sobreimposición
de los subprocesos de planificación, traducción y revisión, pues
el alumno afirma que va escribiendo, inventando e intercalando
texto (‘injerto por allá”> sobre la marcha. ~l hecho de que
estas operaciones fluyan ininterrumpidamente es evidencia, para
Alfredo, de que el desarrollo es lo más fácil del proceso,
Sobre lo que le parecía más fácil de la composición, Teresa
come mt ó:
La introducción, la introducción yo la
hago después de que tengo la idea de lo
que voy a escribir, ~,orquela £ntroóuc-ET
1 w
96 99 m
281 99 l
S
BT
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ción es como un pequeño resumen de lo
que vas a hablar
.
Ana coincide con Teresa, y cito:
La introducción, porque como que cuando
me pongo a escribir el tema, el primer
párrafo se me hace fácil. y la conclu-ET
1 w
240 463 m
297 463 l
S
BT

sión, como que son dos cosas así, tra
—
di ci on al es
Ambas, Ana y Teresa, parecen haber tenido éxito en captar
las taracteristicas de un párrafo de introducción, así como al
Imitar los modelos estudiados. La primera alumna menciona la
característica que le parece más relevante del párrafo introduc-
torio y la segunda afirma que tanto la introducción coso la
conclusión son dos cosas ‘tradicionales’, es decir, ya estable-
cidas, habituales.
Carmen fue coherente con su opinión anterior, cuando habla
expresado que la dificultad del proceso de composición la deter-
minaba la tarea específica que se trataba de realizar. Al
preguntarle cuál era la parte del proceso que le >,arecia más
fácil, esta estudiante afirmó:
Lo que se me hace más fácil, pues..
es como este fin de semana; lo ¡555
fácil fue sentarme y escribirlo. Lo
más. difícil fue editarlo y pasarlo
como cuatro veces hasta que ¡se quedó
nítido. Lo más fácil es escribirlo
o.. .depende. escribirlo quizás es lo
más tácil y quizás lo más difícil
Así que, para Carmen, es imposible responder categóricamente
a esta pregunta porque de una tarea a otra la contestación puede
ser exactamente lo opuesto, Mo es posible, según ella, generali-
zar al respecto. LiflO (1983) encontró evidencias de que los
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alumnos de duodécimo grado de au estudio i~acian arreglos distin-
tos de los componentes y subprocescs de la composición, de
acuerdo a una serie de factores como la naturaleza de la tarea y
la audiencia. El tiempo dedicado a cada subproceso también era
distinto (p. 89).
A continuación presento una tabla que demuestra los subpro-
cesas del proceso de composición donde los alumnos participantes
en este estudie localizan su facilidad mayor al componer.
PLANÉFJCAcIoH RÉv$sIOfl
csut. aAtut-
a’
TABLA 2: SuOPROCESOS QUE REPRESENTAN
LA FACILIOAo MAYOR AL COMPONER
Al observar las tablas 2 y 3, podría parecer que, en el caso
de Victor, existe una contradicción, porque esa alumno localiza
su dificultad y su facilidad mayor en el mismo subproceso de
traducción. Sin embargo, al examinar cuidadosamente sus explica-
ciones, dicha contradicción desaparece, ya que Victor señala dos
momentos del mismo subproceso. Alega que se le hace muy difícil
escribir esa primera oración, pero que luego el desarrollO fluye
sin tropiezos hasta finalizar el trabajo.
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‘fCATEGOLtIA A,3~ Incidencia que tienen las experiencias
en el aula en el proceso de composición
Vsubcategoria ASí: Actividades que pueden ayudar a mejorar
la calidad de las eowposlcionaa
Recogí los datos para esta suboategoría pidiéndole a los
estudiantes que me dijeran cuáles actividades desarrolladas en
las aulas consideraban valiosas para ayudar a los alumnos a
deasarrollar estrategias que les permitieran mejorar sus composi-
ciones. Esto, claro está, según su propia experiencia,
Carmen indicó lo siguiente:
Yo diría que mientras más te mandan a
leer, pues más ‘duro” tú te pones en
el escribir, Y cuando nos han hecho
escribir mucho y nos han corregido
bien rigurosamente, eso ayuda
.
• Yo diría que cuando se discute en
grupo, pues entonces estamos discu-ET
1 w
113 285 m
280 285 l
S
BT

tiendo distintas ideas. Después me
imagino que cuando uno va a escribir
,
entonces, pues quizás se podría refle-ET
1 w
113 260 m
294 260 l
S
BT

jar en los escritos de uno, porque uno
nunca dice que lo que uno está diciendo
es cien porciento la verdad
• ..uno estar aquí y ver que hay muchas
cosas aquí, y uno ea esto, pero uno
sabe que existe todo esto
La relación entre los procesos de lectura y escritura se ha
estudiado e investigado mucho. Algunos autozes como GREXÉETtG &
ROTH (1985> o como JENSEN & ROSER (1990> afirman que en las
escuelas se han venido ignorando hasta hace muy poco las caracte-
risticas que comparten los procesos de lectura y escritura.
2~6
JENSEN & nosE? señalan, por ejemplo, que:
O-ambos procesos son formas de comunicación
O—tanto lectores como escritores ‘componen”,
buscan sentido, ya que su mcta es crear textos
coherentes
O-tanto lectores como escritores llevan a cabo
procesos mentales como análisis y síntesis,
coaparacit» y contraste
O-tanto lectores como escritores asimilan, acomodan,
pesan y pulen ideas (p. 10>
También la investigación sobre el proceso de composición
sugiere repetidamente la relación entre las destrezas del escri-
tor como lector y sus destrezas para la comunicación escrita.
Esto se hace más evidente, por ejemplo, en los subprocesOs de
traducción-revisidn—traducción, cuando el escritor debe reac-
cionar a su propio texto como lector para luego resolver los
problemas que haya identificado haciendo las alteraciones conve-
nientes (SL4flIt, 1982, p. i21> . Ambos procesos, lectura y eacrt—
tura. se apoyan mutuamente y cada uno aporta al dominio del otro.
En la década de los setenta toma auge la teoria de los esquesias
<constructivismol en relación a la comprensión de 1. lectura.
Los investigadores llegaron a la conclusión de que los lectores
usaban su cosnocimienro del trasfondo para ‘construir’ signifi-
cados y qne este conocimiento lea servia coao combustible para
navegar a través de los textos, usando un repertorio de rutinas
para crear, pulir y repensar esos significados”. De hecho, se ha
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demostrado que el conocimiento del trasfondo puede ayudar más a
la comprensión de la lectura que el conocimiento de vocabulario,
la habilidad general para la lectura y otros factores (TIERNE’?,
1990, Pp. 38-39>. En este marco teórico, la interrelación de los
procesos de lectura y escritura con el propósito compartido de
construir significados y aumentar la comprensión se estudió
ampliamente. Hoy día existe una bibliografía extensa que apoya
el planteamiento de Carmen sobre la lectura como actividad de
apoyo para lograr un mayor dominio del proceso de composición
(REASHEN. 19¿4).
Esta alumna menciona, además, la redacción frecuente,
compulsoria y rigurosamente corregida, cOBO algo positivo para el
desarrollo de destrezas en la comunicación escrita. No obstante,
habría que definir mejor qué se entiende por “frecuente”
(¿diaria?, ¿semanal?, ¿cada dos semanas?) y qué tipo de correc-
ción esta alumna considera ‘rigurosa” (¿marcar todas las faltas
ortográficas?, ¿observar cuidadosamente el progreso individual de
cada alumno?>. Estos son matices importantes al buscar algún
apoyo teórico que corrobore o descarte las sospechas de Carmen.
Como ejemplo, puedo comentar que la corrección demasiado severa
podría ser un elemento inhibidor para el alumno e incluso
aumentar su resistencia o su aversión a escribir (EHITII, 1984>,
Sin embargo, no es así en todos los casos y en el de Carmen,
quien tiene aspiraciones de convertirse en una escritora profe-
sional, el efecto de este rigor en la corrección bien podría ser
todo lo conveniente que ella dice.
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La otra actividad que Carmen considera adecuada para contri-
buir al dominio del proceso de composición es la discusión en
clase, Su razonamiento es uno muy lógico, pues afirma que el
intercambio de ideas al discutir un tersa en el aula permite al
alumno entender otros acercamientos, otras perspectivas expuestas
en las opiniones de sus compañeros, lo que le permitiría un
panorama más conapleto y una mayor consciencia del lector o de la
audiencia” al escribir. Por la manera como se expresa, Tse
parece que su comentario se refiere más concretamente a ensayos
de argumentación. Ciertamente, es muy parecido a éste el plan”
teamiento de algunos autores sobre el beneficio que suponen las
actividades de dramatisación (TRoYXA, 1973; GARCíA DEL TOPO,
1990P y discusión de situaciones , previas a la redacción sobre
las mismas. ‘también es parecido el razonamiento de HILLOCXS
1979> sobre la conveniencia de las actividades de observación
antes de los ejercicios de composición, Según este autor, el
permitir a los alumnos observar aquello que describirán, por
ejemplo, mejora significativamente sus composiciones. Considero
que todas estas actividades tienen como rasgo común el acceso a
un cúmulo de información inmediata que facilita el subproceso de
planificación del escrito. Si es cierto, como dicen algunos
investigadores, que hay alumnos, particularmente niños, que
demuestran gran dificultad para recuperar de la memoria la
información necesaria para la composición (HILLOCRS, 1981>, estas
actividades pueden ser muy importantes como parte del conjunto de
experiencias de ensefianza—aprendizaje de la redacción.
239
La opinión de Ana sobre cuáles actividades que se llevan a
cabo en las aulas contribuyen al dominio del proceso de compo-
sición fue la siguiente:
La práctica. O sea, lo principal es la
práctica. Que tiene diferentes áreas
,
que uno tiene diferentes temas que Uno
tiene que escribir. Por ejemplo, que
para biología uno tiene que a veces
escribir una composición. En espanol
para mi es la práctica. sí maestro
te informa lo básico y la práctica es
lo que hace el resto
.
>‘Indudablemente, la práctica de la composición es indispen-
sable para cualquier intento de u~ejorar el dominio de este
proceso, sin embargo, la idea de que lo importante es darle al
alumno la oportunidad de redactar, independientemente de la tarea
en que se embarque, se ha cuestionado mucho. HILLOCXS (1987),
por ejemplo, concluye que la redacción libre como único método
para la enseftanza de la composición le da poca ocasión al alumno
para acumular el conocimiento procesual esencial para el desarro-
lío o la mejora de las destrezas de comunicación escrita, El
alumno improvisa las decisiones que va tomando sobre la marcha
consciente de su total libertad para escribir, sin que ello
implique que entienda mejor su proceso de composición ni que esté
en sejor posición para tomar decisiones en una redacción futura.
Teresa también dijo que algunas actividades que se llevan a
cabo ere clase contribuyen al dominio del proceso de composición,
a saber:
.será los mismos párrafos que nos mandan
a hacer que casi nunca se hacen.. y que
siempre le dan a los estudiantes la opor-ET
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tunidad de hablar y expresarse y eso ayuda
240
Uno empieza y ya sabes, es como una cosa
que cuando hablas y sabes si estás bien.
Uno se siente más seguro al escribir cuando
te corrigen y [en> los exámenes también.
Si, yo creo que si porque uno más o monos
ve los puntos, o sea, no solamente los puntos
de uno sino que ve los puntos de los demás y
puede sacar conclusiones, es más 7T1T7
”
Yo creo que uno lo aprende poco a poco, le
pueden decir a uno, Xira, ea ésto y es lo
otro”, pero es el conjunto de todo
.
También, los exámenes, aunque sean objetivos
,
deben tener una pregunta de discusión
En los comentarios de Teresa se advierte, como en el caso de
Carmen, la convicción de que la discusión en clase puede contri-
buir a las destrezas de redacción porque permite reconocer puntos
de vista diferentes sobre los temas que amplían las posibilidades
del discurso ml escribir. Parece estar de acuerdo también con
Ana sobre la importancia de la práctica de la que ofrece dos
ejemplos concretos: la redacción de párrafos y las preguntas de
discusión como parte de la evaluación en las clases. Ho obstan-
te, teresa recalca que será el conjunto de las experiencias que
señala lo que contribuirá a la enseñanza—aprendizaje de la
composición.
Alfredo ofreció varios ejemplos de actividades que se pueden
llevar a cabo en clase para mejorar las composiciones de los
estudiantes:
Por ejemplo, yo encuentro que en la clase
de inglés se puede sacar tanto, se pueden
mejorar tanto las composiciones .se puede
poner e modo de un panel a todo el mundo
hablando de los temas que todo el mundo
está sintiendo en eme momento, de las in
—
quletudes y después podemos coger otra clase
y poner por escrito todo lo que uno siente
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ahí mismo, Yo creo que eso es una idea
fantástica
.
Esa es una posIbilidad. Digamos que de
momento llega la maestra.., por lo menos la
maestra de español hace mucho ésto. Todo
el mundo se supone que lea el periddiErj
las personas que no leen el periódico al
menos están al tanto porque han oído las
noticias o las han visto por televisión
,
pero saben lo que está pasando actualmente
Hueras cosas que realmente tocan a uno
Estamos hablando en la clase de español del
caso de piatrí y se habló aucho, muchísimo
Deberla haber sido mucho más interesante si
todo eso fuera llevado a la escritura y
entonces hacer una actividad en la que todo
el mundo tuviese la oportunidad, por lo que
le interesa, de leer después lo que escribió
o comentar más sobre eso. No sé.
Nuevamente, uno de los estudiantes expresa su convicción de
que la discusión que se desarrolla en clase puede contribuir a la
mejora de las composiciones. No obstante, la opinión de Alfredo
hace referencia a condiciones especificas que pueden, según él
aumentar los beneficios de la actividad. En primer lugar, es
evidente que en los dom ejemplos que da de discusión en clase los
temas tocan muy de cerca a los aluanos: en un caso se trata de la
expresión de los sentimientos propios y en el otro del comentario
de una noticia que de algún modo les afecte.
El caso pietrí al que alude Alfredo, por ejemplo, suscitó
gran controversia en la sociedad puertorriqueña. Se trataba
de la noticia de una sentencia mínima impuesta a un baloncelista
puertorriqueño quien habla dado muerte a su esposa como con-
secuencia de los celos. Hacia sólo algunos años se había senten-
ciado a reclusión perpetua a una famosa actriz que hallaron
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culpable de complicidad en la muerte de su esposo, quien también
era un actor muy conocido. La reacción popular al contraste de
ambas sentencias no se hizo esperar, sobre todo en vista de que
en el caso de la mujer existía duda razonable de sus intenCiones
de matar y del alcance de su participación en el plan do los
asesinos. Dl caso se convirtió en uno ilustrativo para aquellos
que insist.ian en sefialar un trato desigual de loa sexos en las
cortes de justicia de]. país y se debatió el tema largamente en
los medios informativos. Las discusiones sobre este asunto de
que fui testigo en mis visitas a las aulas demostraron que los
estudiantes estaban informados y, en muchos casos, preparados
para defender sus puntos de vista con vehemencia y buenos ar-
gumentos. Estoy de acuerdo con Alfredo en que hubiera sido una
buena oportunidad para escribir, luego de la discusión en clase,
y rae parece que un ensayo argumentativo, por ejemplo, hubiera
tenido mucho usAs sentido y razón de ser en un contexto como ése.
En segundo lugar, la comunicación escrita va precedida de la
comunicación oral. En el segundo ejemplo en particular la
actividad hubiera incluido la discusión oral, redacción y lectura
en clase de las redacciones de los alumnos. En ese ejemplo
Alfredo demuestra las posibilidades óptimas de complementar todas
las dim,nsiones de la comunicación hablada, composición y lectura
para la exploración de un tema. Su impresión respecto al benefí—
cío que estas experiencias podrían tener para los alumnos en el
interés de mejorar sus composiciones está respaldada en la
literatura sobre estos procesos (HILLOCES, 1979; GARCIA DEL TORO,
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1990, TflOYXA, 1813), cuya integración da paso a una manera nueva
de entender la enseñanza de la lengua como un todo. Según JENS~N
& POSER (1990> el considerar las artes del lenguaje como el
entramado de un rico tejido puede considerarso más ‘Irla reafir-
mación o redescubrimiento de las correcciones n,tur&les (11. 10>.
Isabel está de acuerdo con Alfredo, Teresa y Carmen sobre la
relación que todos ellos advierten entre la discusión en clase y
la mejora do la composición. Sobre actividades que ayudan a
escribir mejor, ella explicó:
Los exámenes de discusión. Las discusiones
en la clase y después los exámenes de discu-ET
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sión, que uno escribe y uno realmente se da
cuenta si entiende uno y puede, pues explicar
cómo uno entendió y la organización de cómo
tú lo entiendes en realidad
.
Creo que las discusiones en clase, los exá-
menes de discusión.
>Otra vez se mencionan los exámenes de discusión como impor-
tantes para desarrollar destrezas de comunicación escrita. Llama
la atención, sin embargo, la manera como Isabel explica el valor
de esos exámenes: “uno escribe y uno realmente se da cuenta si
entiende o mo”. Para XURRAY (1982>, “un estudiante que escribe
es un individuo que está aprendiendo a usar el lenguaje para
descubrir sentido en la experiencia y comunicarlo” (P. 11>. En
su obra se plantea que al escribir es que caemos en la cuenta de
lo que sabemos y lo que pensamos. De manera que el examen de
discusión no sólo seria un medio para demostrar al profesor lo
que el alumno entiende o sabe, sino para demostrarse el es-
tudiante a sí mismo sus conocimientos sobre un tema y para
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descubrir las posibilidades, los nuevos caminos de exploración
que qu*daj~ abiertos luego de que el tema se “cierra’ en clase.
Le pedí a Isabel que me dijera cómo ella creía que las
discusiones ea clase podían ayudar pata cosponer mejor, que fuera
más específica en cuanto a eso. Respondió así:
Pues a exponer lo que tú piensas, esO Cm
más bien improvisado, tú 10 dice» y como
que lo piensas un poquito, pero dices en
realidad, sin elaborarlo mucho, pues uno
aprende a.. .es que las dos cosas ayudan
.
El escribir te ayuda a desarrollar más
la forma de hablar y la organización y a
la vez el discutir y hablar, pues te
ayuda a ser más especifico y preciso
Leta alumna, obviamente, establece una reciprocidad de apoyo
entre la discusión oral y La escrita. BtREITER 6 SCAROAHALIA
<l982~ e,cplican que en la conversación los individuos tienen la
ayuda de apoyos como la entonación, el gesto o las preguntas, que
dirigen y estimulan la producción del texto oral. Estas ayudas
no existen en el proceso de composición escrita. Por esa razón,
“el sistema de producción de lenguaje oral no pasa intacto a la
composición escrtta, sino que debe ser reconstruido, de alguna
manera, para tuncáonar autónomamente en vez de inseractivamente
(p. 2]. Mo obstant, las diferencias entre la conversación y La
composición escrita, creo que algunos subprocesos implícitos en
la. tarea de componer podrían beneticiarse del desarrollo de ‘1»
tema oralmente. Concretamente, las operaciones de generación de
ideas, de organización y da ,arableciaiento de matas que coníleva
la planificación del escrito. BEREITER y SCARDAHALIA llegaron a
la conclusión de que algunos niños tienen dificultad para acceder
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a la información que almacenan en su memoria y otros demuestran
tropiezos para organizar esa información luego que la han recupe-
rado <pp. 20-22>. La disousión en clase de los temas sobro los
que se redactará luego puede tal vez contribuir a practicar y
mejorar esas operaciones de búsqueda y organización de la infor-
mación pertinente a un desarrollo particular. Por otro lado, lo
que el escribir sobre un tema puede aportar a su desarrollo oral
es indudable para cualquier individuo que se haya visto en la
situación de diriqirse a un grupo para presentar un tema o formar
parte de algún grupo de discusión.
Sobre las actividades que ayudan más a mejorar la cociposí—
ción, Tamara señaló:
Yo creo que leer, la misma práctica de
escribir, si hay algún tipo de composi-
ción.
Ya he comentado anteriormente el respaldo que encuentran
entre los investigadores estas sospechas de que la lectura y la
práctica de la composición pueden ayudar a mejorar las destrezas
necesarias para la comunicación escrita.
Victor, al responder la misma pregunta, rememoró un caso
particular que considera importante en su propio dominio del
proceso de composición, a saber:
Yo creo que lo que hacia el profesor Cruz
,
Con 61 fue que yo aprendí a escribir un
montón. El ensenaba unos cuentos de auto
”
res famosos y después nos mandaba a redac-ET
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tar cualquier tema y entonces, uno Como
que se quedaba pensando y ponía cosas es-ET
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condidas en lo que uno iba a decir. Usaba
adjetivos importantes, tres puntos, cosas
que dieran cierto matiz. Ho solamente
desarrollarlo y se acabó, sino algo más
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profundo que eso.. Como si fuésemos el mis-
mo autor ése...
Escribir mucho, hacer muchas composiciones
y que las corrijan y que te digan lo que
está mal
.
En las palabras de Victor se le apunta un provecho más de la
lectura como fuente de estilos que se pueden imitar. El uso de
una seg.anda intención en el texto, la entrelínea, la puntuación
no sólo correcta, sino significativa, son ejemplos interesantes
de aspectos del estilo que a este alumno en particular le han
parecido posibl,s da Imitar. Sin embargo, tal vez no es casuali-
dad que Victor diga que este profesor enseñaba” los cuentos de
autores famosos y luego les mandaba a redactar. Al decir que lea
ense~,ba. me parece advertir una ciert, intención de parte del
profesor de dirigir la observación que los estudiantes harán de
los textos hacia los aspectos que le parecieran importantes en el
proceso de análisis y que evidentemente trascienden, en este
caso, a las recitaciones tristemente típicas del tema, el asunto,
Los personajes y sus caracterizaciones, así como algún comentario
qenaral sobre la vida del autor y su época. Este acercamiento a
la lectura como escritores Se parece esencial para que la
relación entre ambos procesos, establecida naturalmente, sea
captada y aprovechada por los que los practican. Escudriñar el
texto producido por los autores estudiados buscando claves,
descifrando códigos ocultos que puedan darles a los lectores
herramientas para escribir. He pregunto en cuántos de nuestros
salones de clase se practica así la discusión de las obras
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asignadas. Seria una excelente tarea para investigación futura.
La segunda actividad que menciona Victor como útil para
majorar las destrezas de redacción es, una vez más, la práctica
frecuente del proceso de composición, a lo que añade un comenta-
rio sobre la necesidad de que se corrijan los trabajos y se
señalen los aspectos que deben mejorarse.
según su experiencia, Vilma opinó que las actividades que sc
prestan más para mejorar las destrezas de composición son las
siguientes:
Quizás que te den coses para pensar
.
Cuando uno escribe sobre la opinión
de uno, yo creo que es más fácil
Que uno escriba sobre lo que uno pien-ET
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Sa, como una pregunta y que tú la con-ET
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testes. Que te digan algo para pensar
Es sugestiva la declaración de Vilma porque, al dar por
sentado que escribir sobre nuestra opinión “es más fácil” parte
de una premisa que puede ser cierta en un gran número de casos
como el de ella, pero no en todos. si consideramos que para
enfrentar cualquier tarea de redacción se requieren conocimientos
del tema a desarrollar como del discurso, seria lógico pensar que
al expresar una opinión nuestra sobre algún asunto nos quitamos
el peso de una búsqueda de información demasiado exhaustiva. El
conocimiento necesario está dentro de nosotros y ello facilita
las probabilidades de acceso a él. Por otro lado, aun cuando
parezca muy lógico su planteamiento, la experiencia de algunos
investigadores ha demostrado que, a diferencia de los adultos
maduros, en el caso de niños de edad escolar, la información que
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se guarda en la memoria no está disponible fácilmente para todos
y que algunos niños ni siquiera pueden identificar aquellos temas
de los que saben mucho, de los temas que conocen poco (BEREITER &
SCAR0AXAL!A~ 1982, PP. 17—18>. Si la adolescencia es una etapa
de crecimiento y transición entre la niñez y la adultez, cabria
la duda de que todos los adolescentes hubieran rebasado y supera-
do los limites que el propio desarrollo impone a sus capacidades
para utilizar la información de su memoria en un escrito de
opinión sobre algún tema. Con todo lo dicho no pretendo deses-
timar la idea ¿e Vilma sobre la utilidad de asignar las com-
posiciones de opinión, sino más bien matizaría a la luz de los
hallazgos de estos autores.
José está de acuerdo con todos los demás participantes en el
estudio en cuanto a la importancia de que se practique la redac-
ción en el aula si se desea mejorar la composición, El dijo:
¿Y cómo tú aprendes el arte de escribir
?
Pues escribiendo, tomando la imaginación
y todo lo que tengas en comparacfsiijw”’y
describimos al propio maestro, cómo lo
veíamos. Dijimos que era un ser de poca
estatura y gran boca y cosas así. Des-
cribimos a los mismos estudiantes f”ESsas
así
.
Este estudiante ofrece algunos ejemplos sencillos de cómo
aprovechar “la imaginación y todo lo que tengas” en el ejercicio
de la composición en clase, como único camino que conoce para
aprender ‘el arte de escribir”. Pienso que, ciertamente, dar a
los alumnos oportunidades de manifestar y desarrollar su imagina-
ción y su fantasía a través de sus composiciones es saludable y
-a
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necesario. VYGOTSKY <1982> ya había advertido en sus ensayos
psicológico» que: su comprensión nos permitirá ver en la imagi-
nación no un divertimiento caprichoso del cerebro, algo prendido
del aire, sino como una función vitalsiente necesaria” (p. 18>
Veo con lástima la injustificada subordinación de La poderosa
imaginación y creatividad de nuestros estudiantes a las activida-
des más técnicas, cuantificables y prácticas como si el ejercicio
de la creatividad y el poder de la imaginación no fuesen necesa-
rios para sus vidas, Separamos la imaginación de otras funciones
mentales que relacionamos más con los procesos intelectuales
necesarios para adquirir y manejar los conocimientos sobre el
mundo real. A esta separación se opone VYGOTSXY <1982>: “Cuanto
más vea, oiga y experimente (el niño], cuanto más aprenda y
asimile, cuantos más elementos reales disponga en su experiencia,
tanto más considerable y productiva será, a igualdad de las
restantes circunstancias, la actividad de su imaginación”
(p. 18>.
Para respondel” a la pregunta de cuáles eran las actividades
que se llevan a cabo en el aula que pueden contribuir más a
mejorar las composiciones de los alumnos, Enrique explicó:
.en la ortografía si tienes buenas bases,
es como en la misma composición. Si a ti
desde chiquito te están enseñando a escribir
,
escribir, escribir cosas, tú vas adquiriendo
diferentes experiencias, diferentes ideas de
cómo escribir. Mientras que si tú llegas a
sexto grado y te sientan: “GRey, vamos a es-ET
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cribir una composición de cinco párrafos”
.
“lAhI, cinco párrafos, todo eso>” Mientras
que una persona que está desde el primer gra
”
do cjue ya están empezando a escribir, están
escribiendo, escribiendo cinco patrafos, “‘ra
ta, ta; ya, tenga’
.
Dar un repaso cada año. Indirectamente si el
estudiante lo necesita o no , porque eso a la
larga va a ser beneficioso para las personan.
Porque, por ejemplo, todo el mundo tiene que
escrtbtr en algún tiempo, una carta o algo,
tiene que escribir.
En el caso de Enrique, ¿1 considera que la práctica frecuen-
te dc la redacción desde temprano (primer grado> avadará a que el
individuo domine su proceso ¿e composición porque la permite
adquirir experiencia en el proceso a información de cómo llevarlo
a cabo. He observado durante las entrevistas que este alumno
relactorta mucho 1. redacción con 1a ortografía, partic.ilfirSCnte.
En su comentario para esta subcategoria se puede notar también
esa asociación, pues menciona “las bases” de la ortografía y
entendí en nuestra conversación que e). repaso que recomienda cada
año tiene más que ver con las reglas ortográficas qué con otros
aspectos, ya que comentó su experiencia con un antiguo profesor
que dio por sentado que ellos conocían las normas ortográficas Y
él se sintió ignorado por él cuando entendía que necesitaba
ayuda, principalmente con los acentos y se sentía incapaz de
resolver su deficiencia autónomamente.
Esta subcategoria nos presenta, en resumen, el siguiente
panorama:
•l.fln 1. mayoría de los casos estudiados (9 de 103,
los alumnos señalaron la necesidad de la práctica
frecuente de la redacción en clase como una
actividad estrechamente relacionada con el dominio
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de sus procesos de composición y, por ende, la
mejora de sus trabajos escritos.
sIEsta práctica de la redacción no debe darse en ‘III
vacio como el que pueden suponer los temas
sugeridos por un texto, <muchas vecen extranjero>,
sino en el contexto de temas que interesen o
afecten a los alumnos y, preferiblemente, en el
marco de discusiones suscitadas en el aula que
permiten la facilitación del subproceso do
planificación esencial a la tarea de componer.
03,Se estableció repetidamente la relación entre la
lectura y la redacción como procesos que se apoyan
mutuamente de varias maneras:
—la lectura sirve de fuente para que
el alumno pueda recopilar la información
necesaria para desarrollar un tema en la
composición
-la cosposición permite al alumno enterarse
del grado de comprensión que tiene sobre un
tema leído, además de propiciar el que éste
“caiga en la cuenta de nuevas asociaciones
y conexiones en la red de sentido que va tejien-
do entre el texto leído , su experiencia y las
posibilidades a las que su imaginación pueda
acceder.
—la lectura ofrece modelos para imitar en muchos
2S2
aspectos: uso de la puntuación con intenciones
especificas, vocabulario, uso del doble sentido
o la entrelínea, estructuras, y las innumerables
particularidades del estilo de los autores que 50
estudian
n.u mitad de los alumnos participantes (5 de 10> recalcó
la incidencia de las discusiones en el aula sobre la
composición por razones coso las siquiefltest
—pueóen facilitar las operaciones de generación y
organización de las ideas que inician el proceso
de redacción
“extienden el margen de oportunidades que tienen
los alumnos de comprender y comprobar la existen-
cia de múltiples puntos de vista en relación a un
tema y probablemente los hacen más conscientes de
la audiencia que puedan tener sus argumentos
•5.Dos de los alumnos entrevistados apuntaron la necesidad
de que se corrigieran rigurosamente las composiciones de
los estudiantes para que éstos pudieran saber especifí-
camente qué aspectos de sus trabajos debían meíorat”
•6.Oos estudiantes señalaron la conveniencia de incluir
preguntas ¿e discusión en los exámenes que verdadera-
ment, demostraran el conocimiento de los temas, además
de servir couo práctica de la redacción
•tu,,o de los diez alumnos participantes mencionó el repaso
ain,al de la ortografía y otras reglas del lenguaje como
-e-
253
útil para mejorar las destrezas de composición
saUna de las estudiantes declaró que era importante esti-
mular al alumno a razonar en clmse, planteándolo teman
que requieran discurrir y utilizar su juicio critico
O9.Una alumna señaló que, a pesar de que algunas experien-
cias en el aula parecían ser mejores que otras para
mejorar las composiciones, era el conjunto de todas las
experiencias el que contribuía al dominio del proceso de
redacción
V6ubcategoria A.3.2: Actividades que no contribuyei~ a
mejorar las destrezas de composición
Bajo esta subcategoria se agrupan las respuestas de los
estudiantes participantes sobre las actividades realizadas en el
aula que no ayudan a mejorar las destrezas de composición de los
alumnos o que, directa o indirectamente, entorpecen el desarrollo
de las mismas.
La opinión de Alfredo sobro este particular fue la siguien-
te:
Yo creo que en las clases en que realmente
se habla de datos ya establecidos, de datos
fundamentados ya, por ejemplo, las ciencias
.
Yo creo que en esas clases a uno no se le da
la oportunidad de expresarme, porque son cosas
que ya están ahí, cosas que se supone que uno
se mcta en la cabeza y seguir andando
Aquí es evidente la crítica que hace este alumno a la
enseñanza—aprendizaje de tipo memorístico, de “cosas que se
aupone que uno se mcta en la cabeza”, datos que no admiten
234
discusión ni cuestionamiento. A pesar de que AlfredO da como
ejemplo situaciones de la clase de ciencias por ser Asta una de
las disciplinas del saber más exactar, he observado durante mía
años en la enaefianza muchas clases de otras matatías en las que
el profesor ha optado por un eníoque a.em~oristico entre muchas
otras alterñativas más interesantes. Obviamente, este enfoque
sólo da lugar a la reproducción o devolución de los contenidos Ca
el papal del examen, negando la posibilidad de explotaCioneS dc
los temas que trasciendan la repetición mecánica así como la
práctica de la composición para descubrir significados y relacio-
nes entre las ideas.
Según Teresa, la siguiente situación también pefludica el
desarrollo de las destrezas da composición escrita:
Que el maestro sea de los que hable,
que no sea de los maestros que todo
lo copian en la pitarra y uno tiene
que copiar y eso, Es una forma nonó
—
tone y uno se cansa 9 como que espien
a odiar 1. clase
.
La alumna advierte contra el abuso de la copia de la pizarra
y sus consecuentes efectos en el clima de la clase.
~or su parte, ‘ramera considera el trabajo en grupos pequeños
poco productivo y cito:
Hay veces que forman grupitos pequeños
que se supone presenten un trabajo gru
pal, pero en mi vida aquí jamás hemos
flecho nada productivo en esos grupitos
El comentario de flana criticando el trabajo qtWP~l
podría aorpr,rtder a quienes están convencidos de las ventajas de
este método que tanto auge ha tomado en años recientes para la
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er,señanza—aprcndizaje de todas la» materias Y destreza», in-
cluidas las dc comunicación escrita. Sin embargo, DI PARDO &
F’REEDHAN <1980> llegan a conclusiones muy iluminadoras respecto a
este método que podrían muy bien explicar las palabras de esta
alumna. Según estas autoras, existe mucha confusión en torno al
trabajo en grupos, por lo que es indispensable más investigación
al respecto y un marco conceptual que reciba e informe esa
indagación (p. 121>. Muchas circunstancias inciden en los
resultados de los grupos de trabajo, como por ejemplo, la inten-
ción de la tarea, la naturaleza de la interacción entre los
pares, el procedimiento y los controles que Se imponen al mismo,
entre otros. Por eso es imposible generalizar las bondades ni
las desventajas del trabajo en grupos pequeños.
>“Una queja frecuente de los alumnos cuando me utiliza este
método en clase es que los estudiantes con menos dominio de los
temas o las destrezas requeridas para realizar la tarea adoptan
una actitud más pasiva y menos participativa, lo que coloca el
peso de la responsabilidad sobre aquellos alumnos más adelanta-
dos. Desde el punto de vista de los estudiantes, esto suele
considerarme injusto. Sin embargo, esta circunstancia, que no es
totalmente inevitable, podría ser más “productiva” de lo que
puede parecerle a Tamara, ya que la experiencia de traba>ar con
compañeros que conocen mejor las maneras de abordar los temas y
los procedimientos para llevar a cabo una tarea específica podría
ayudar a los alumnos menos diestros a encontar caminos alternos
para realizar trabajos futuros, DI PARDO & FREEDMAN <1955,
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utilizan las teorías de VYGOTSXY <isis> sobre el aprenditají como
punto de partida para comprender las ventajas que puede tener .1
grupo pequeño. VYGOTSXY plantea que el aprendizaje es el resul-
tado ¿e la interacción social y que implica la adquisición de
destrezas cognítívas que van un poco más allá de La etapa de
desarrollo del individuo. El aprendizaje, por tanto, se da
mediante actividad social en la próxima zona de desarrollO.
Entiendo por zona “la distancia entre el nivel de desarrollo [del
individuo>, determinado por su solución de problemas independien’
temente y el nivel de desarrollo potencial, determinado mediante
la solución de problemas bajo la dirección de un adulto o en
colaboración con pares más capacitados” IVYGOTSKY, 1976, p. S6U
En esa zona próxima, según este autor, se localizan las funciones
en proceso de maduración, en etapa “embrionaria”, a las que
accederán mediante la actividad social. Así, VYGOTSKY llega a It
conclusión de que. “el aprendizaje humano presupone Uflfi natura”
itt. social eapacitica y un proceso mediante el cual Loa niños
creeen hacia la vida intectual de aquellos que los rodean”
(p. 88). De este principio teórico surge la analogía del afl—
damio” utilizada por BRUNER (1978> y ampliada por CAZDLI (1919>
para representar el proceso de aprendizaje descrito por VYGOTSKY
(DI PARDO y TREEOHAN, 1988, Pp. 129-130>.
En el caso particular de Tamara, quien parece sobresalir
en comparación con gran parte de sus compañeros de clases, ItO 56
raro ni sorprendente que le flrCzCa inútil el trabajo en grupos
pequeños. Ello no Implica, sin embargo, que la experiencia 5C&
—
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igualmente inútil para los que comparten labores junto a ella en
el grupo de trabajo.
Cuando le preguntó a Victor cuáles actividades le parecía
que no contribuían a desarrollar las destrezas de composición de
los alumnos, dí contestó:
Yo creo que cuando mandan a hacer una
composición o un ensayo que no es tema
libre entonces ese tema no va con la
personalidad de uno y que no tenga
variantes. Por ejemplo, si el maestro
pide que se escriba sobre la guerra, un
tena especifico así, que no toma otro
giro, es un punto rígido, que no es
sobre lo religioso de la guerra, como
que tiene que ser algo en especifico
y si a uno no le gusta, pues uno lo
tiene que escribir “empujao’
.
La imposición de un tema demasiado especifico que no permita
rodeos interesantes en el caso de que al alumno no le guste es,
para este alumno, linitante y no lo estisula a involucrarse en el
proceso de composición.
Según Ana, otro tipo de imposición es igualmenmte contrapro-
ducente, a saber:
Por ejemplo, imponerle, imponerle..
un trabajo bien largo que se convierta
en algo tedioso.. .que se haga demasiado
largo para el tiempo que uno tiene y no
le puede coger fobia o algo
,
La aversión o el disgusto que pueda sentir un alumno ante la
tarea de componer puede interferir con el desarrollo de sus
destrezas de redacción (SMITH, 1984, p. 2). Tanto la imposición
de un tema que resulta demasiado incómodo como la limitación del
tiempo para componer son circunstancias que podrían matar, en
2!S
aiguno. casos como los mencionados, el “gusto” por la composí”’
ción. Considero esto muy peligroso y sumamente isportante, pues
si se entiende la composición como un proceSO que siespre SC
puede comprender y dominar mejor, tendría más interés entusiasmar
al estudiante con el desarrollo de sus destrezas como uno conti-
nuo en lugar de evaluar el producto de su esfuerzo en un momento
dado. Por lo tanto, eliminar las posibilidades de satisfacción
que puedan derivar los alumnos al escribir, mediante imposieio»é5
arbitrarias, es un riesgo conaiderable.
Enrique tnbitn opinó que las tareas de redacción demasiado
largas para el tiempo concedido son perjudicialeS. tí res~~ondió:
Estar muy pendiente. ..al tiempo, en Vez
de estar pendiente a lo que estudié O a
la pregunta
.
.Y eso a mi me pasa rucho con los punto.,
como te decía. Porque yo sabia, mira, todas
las lineas están mal, están muy largas, las
puedo acortar, pero no puedo, no puedo estar
pendiente a acortarlas, tengo que acabar de
decir lo que voy a decir. Lo tengo aquí
:
entonces cuando acabo, olvidate, se tiene
que ir ami..
En las palabras de Enrique se expresa claramente la ansiedad
que le puede producir a algunos alumnos tener la presión de un
plazo ¿e tiempo demasiado breve para realizar una tarea de
compozición. Lo que me parece más significativo
de su ejemplo es que parte del conocimiento que el alumno tiene
para mejorar su trabajó luego de revisarlo no llega a ser utilb~
zado porque el tiempo no le alcanza. Es fácil imaginar cuán
frustrante seria una situación coso ésta para el estudiante que
-a
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entrega su papel al vencer el plazu establecido sin haber podido
completar cl proceso.
Desde la perspectiva de mabel, las actividades que no
contribuyen a desarrollar las destrezas de composición son las
siguientes:
Quizás los exámenes ultraobjetivOs que no
se sabe lo que qu4eren probar y lo que sesupone que uno haya aprendido. Porque se
le está dando más importancia a los detalles
de un tema especifico y no [a> la esencia
de lo que uno va a retener. Que cuando uno
escribe uno tiende a... como que uno entiende
mejor el tema...
De igual manera que varios de los alumnos participantes
declararon en la anterior subcntegoria que los exámenes de
discusión eran una buena práctica para el desarrollo de las
destrezas de redacción, ahora Isabel expresa que lo opuesto, es
decir, los exámenes objetivos de respuestas breves y exactas, no
contribuyen al dominio del proceso de composición. Curiosamente,
no indica esta alumna que sea la ausencia de texto o discurso la
limitación más grave de este tipo de exámenes, sino el hecho de
que se trastoca la importancia o la jerarquía de los aspectos
dentro de un tema, “dando más importancia a los detalles.., y no a
la esencia de lo que uno va a retener . Probablemente esto e»
así porque el criterio que gobierna la preparación de los exáse-
nes objetivos suele ser, inevitablemente, la posibilidad de
expresar las respuestas a las preguntas planteadas de manera
breve y precisa. Queda clara la prieta por donde pueden filtrar-”
se hacia el olvido los asuntos de mayor interés e importancia en
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un gran número de casos.
para Vilma, no obstante, lo peor que puede hacerse ~ el
aula para que no se desarrollen las destrezas necesarias para la
cot~o5ioión es:
Que a uno no lo obliguen a escribir
.
Hay mucha gente que está en cuarto año
g todavía tiene esa fobia a escribir
Partiendo de Su propia experiencia, pues dijo haber padecido
de la “fobia” que señala, esta alumna llegó a la conclusitfl de
que ia práctica de la redacción en clase es necesaria, sobre todo
sí a los estudiantes no les gusta escribir, fo obstante, debo
comentar que en el caso de Vilma, según ella misma lo relatd
snteriora.ente en nuestra entrevista, no fue sólo la práctica de
la composición lo que contribuyó a eliminar su aversión & redeo-
tar, ya que ella recalcó la importancia que había tenido ~ su
comprensión del proceso ~e composición el seminario de verano al
que asistió en el Xassachussetts Instituta of “rechnoloqy de
tatados Unidos, cuando terminó el décimo grado De manera ~1U~
seria razonable reconocer la posibilidad de que haya sido tanto
la práctica frecuente como las experiencias iluminadOras del
proceso tino 1am que la permitieron a Vilma acumular lo» conocí””
tientos necesarios pasa ver la tarea da componer como una CO5~Pl~
tasenre natural, inmerecedora de la antigua fobia.
Estoy de acuerdo con esta estudiante en que no SC puede
esperar desarrollar destrezas de comunicación escrita si no 5~
coloca a los alumnos ante la necesidad de escribir, pero e»
importante , a mi modo de ver, hacer hincapie en que no todas las
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tareas de redacción que se asignan en las clases suponen tina
oportunidad igual dc entender y dominar el proceso de com-
posición.
El resumen de las actividades mencionadas por los alumnos
entrevistados bajo esta subcateqoria, en la que se pretendía
discutir estrategias que no aportan al desarrollo de las destre-
zas de composición, es el siguiente:
elel sanejo único de datos establecidos y previamente
fundamentados, que no dejan espacio a la discusión en
clase
Ce]. monólogo del profesor
aSías clases en que sólo se copia de la pizarra
•4.el trabajo en grupos pequeños
•5.la imposición de temas poco interesantes o demasiado
específicos para la redacción
06.1. inposición de una longitud poco razonable a la
composición
OLla limitación poco razonable del tiempo en relación a
la tarea de redacción
malos exámenes completamente objetivos
•9.que no obliguen a escribir
Vsubcateqoria A.3.3: Estrategias o rutinas aprendidas en clase
que se usan en el proceso de composición
Al recopilar información sobre las estrategias o rutinas
aprendidas en clame que los alumnos entrevistados usan en su
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proceso de composición habitualmente, he intentado estudiar ~á5
de cerca la relación entre las experiencias en el aula Y el
desarrollo de los alumnos coso escritores autónomos.
Cuando exploramos esta subcateqoria, Vilma ya me había álabe
que ea algunos trabajos más complejos utilizaba el bosquejo para
ozgantzarme, aunque éste era uno muy informal que ajuntaba a su
rtecestdad del sonento sin imponerse la estructura específica que
le enseñaron en 1, escuela. Luego dialogamos un poco más sobre
.1 tema y ella añadió:
Coto actividad así, ‘brain storming
”
itorballino de ideas), aunque sólo ha
sido más tltimamente. . .escribir cual-ET
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quier cosa en un papel y después de
e50 Sacar..
.
~La estrategia del torbellino de ideas pretende ayudar al
alumno a tener un mayor control da las operaciones de generación
y orqanizactán de las ideas, durante el sUbprotCSo de planifica””
ción, al componer, h pesar de que hay varias versiones de la
misma, la MS ccm~n parece ser la que consiste en sentarse frente
a un papel en blanco, lápiz o bolígrafo en mano, concentratre Cli
algún tema y comenzar a escribir todas las palabras o frases ~de
puedan surgir en nuestra mente, indiscrisinadasente. Cuando ~&
no surgen ideas nuevas, sé repasa lo que se anotó en el papel Y
se comienzan a establecer relaciones entre palabras, frases Y un
contexto que La. une. Luego se trata de escribir oraciones
completas sobre dichas relaciones y se van eliminando aquellas
palabras o frases de la lista original que resulten absurdas O
tnneces,rias. Poco a poco se van desarrollando ideas y día”
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tribuyóndolas en párrafos distintos, hasta completar el primer
borrador del escrito. Aunque es un apoyo para esta fase del
trabajo, es evidente que sólo funciona como estrategia para la
búsqueda en la memoria de información que esté almacenada ahí de
antemano. Si el tema es totalmente desconocido para el alumno,
el torbellino de ideas sólo será útil para buscar maneras in- 1
geniosas de burlar la atención de la tarea, o de rodearía.
Isabel tiene recuerdos más vividos de la procedencia de
algunas de las estrategias que pone en práctica al componer. 1,
Nuestro diálogo fue ami:
Isabel— Yo recuerdo mucho al profesor Cruz...
en noveno grado que decía que uno no
podía escribir una oración de más dc
dos lineas de largo. O sea, yo entendí
después con el tiempo y practicándolo
así mismo, pues entendí que eso ayudaba
a ser conciso y a no ~babear mucho
.
como se dice por ahí
Entonces el profesor Rohena que me ayudó
a darle énfasis a la organización de las
ideas y que tenía que haber un párrafo
de introducción que dijera de todo lo que
yo voy a hablar, qué voy a probar, cuál
es mi propósito y a usar esa conclusión
,
a decir por qué, lo que ya probé y a qué
conclusión llegué. Eso es, básicamente,
lo más importante.
Dinah— Tú dices que tú usas como un bosquejo o
un tipo de esquema, al hacer la planifi-
cación de tu trabajo. ¿Cuándo tú empe-
zaste a relacionarte, por ejemplo, con
el bosquejo como un instrumento para tú
organizar tu pensamiento?
Isabel— No recuerdo. Yo siempre hacia listas
pero la organización en si, pues cuando
cogí clases de noveno grado en adelante
Dinah— ¿ya como bosquejo?
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Isabel— Si.
flinah- Porque al hacer listas de todas maneras
le estás impartiendo cierto orden al
penaaaj.ento. O sea, que ya ahl tenias,
digamos, que el embrión del bosquejo,
¿no?
Isabel- O sea, ahí lo que me faltaba fue lo que
me ensenó Roben., que era que no estaba
dándole toda la información a cada parte
,
toda la información necesaria para que
estuviera perfecto, completo
.
Al examinar las palabras de Isabel, se puede concluir ~‘.k
ella cree haber aprendido en las clases de los dos profesores
mencionado., varias estrategias para la organización de sus
trabajos, como el uso del bosquejo y el manejo de una estructura
retórica que sirviera de quía para la presentación al lector del-
escrito. Llama la atención, cuando explica que su profesor dc
noveno grado les decía que no se podían escribir oraciones de 565
de ¿os lineas, que fuera tiempo después y luego de mucha práctica
que Isabel comprendiera la razón de Ser O el beneficio de esta
recomendación de su maestro. Es decir que en el momento en qué
el profesor impone esa directriz, bastante arbitraria, la alumna
no la comprende a cabalidad, pero cuando se fasiliarisa usAs ccli
el proceso de composición y con los criterios para Su evaluación,
logra comprender la intención de la recomendación.
Znflque le dio algunas vueítaa a la pregunta de qué estrate-
gias o rutinas aprendidas en clase éí utilizaba en su proceso de
cemposíctón, como si se le hiciera un poco difícil señalarías
Por óltlso, se expresó así~
St no se equivoco, cuando llegué aquí a
26S
séptimo grado yo sabia un poquito de la
escuela elemental de donde yo venia.
Poro no era una cosa así, porque no la
utilizábamos para nada, sino un bosquejo
es esto, tú sabes; dividir, por ejemplo
,
un tema, divides ase tema en subtema y
ese subtema lo puedes dividir en sUbteIC
.
Siempre me acuerdo que a la larga en
esta escuela llegan a utilizar el bosque-ET
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jo. Tú necesitas un bosquejo para orfl-ET
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fl”zarte. Fijate, eso yo ni en séptimo
ni en octavo lo utilizaban, ni en noveno
Yo lo vine a utilizar este año. A la
verdad que este año es que lo vengo a
utilizar bien utilizado. Organizarme,
“Mira, voy a utilizar esto”. ..Si lo pre-
sentaban <el bosquejo]. Por ejemplo, en
historia lo utilizan mucho, porque en
historia casi siempre ponen mucho material
para ver las ideas fundasentales de, por
ejemplo, cómo influenció en Puerto Rico
la llegada de los espanoles, pues tú ves
diferentes fechas, qué sé yo. •Pues, mira
pasó esto¾ “¿Quién era ese?”” Se utili-ET
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zaban, pero nos lo daban. Se utilizaba
para que nosotros viéramos unos puntos
.pero no lo utilizaban para que nosotros
utilizáramos el bosquejo. ..para llegar a
una composición
El bosquejo es la estrategia que Enrique usa al componer y
que puede relacionar de algún modo con las experiencias en los
salones de clases. Aparentemente hasta este año, su último de
escuela secundaria, sólo se le había presentado el bosquejo como
modelo y lo había usado muy poco por iniciativa propia o como
parte de la planificación de sus composiciones. Lo más frecuen-
te. según él, era la presentación de información bosquejada a los
alumnos, como el ejemplo que da de las clases de historia en la
que el bosquejo permitía resumir lo más importante del material
bajo estudio y relacionar unos y otros datos, posibilitando una
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visión panorámica de una época, una región, etc. Hacer posible
esa visión del conjunto de lo que presentará en sus composiciones
es precisamente el servicio mayor que, según Enrique, rinde el
bosquejo. El conocimiento del conjunto le permite desarrollar
actor cada una de las partes de su trabajo.
Ana opina que aprendió en clase otra estrategia que utiliza
al componer, a saber:
Como el formato ese de “Hoy To Write a
Composition”, que, que tenga bien claro
,
que incluya las partes de cada párrafo
.
?o cogí el examen donde hay una parte
escrita y cuando lo abrí me dije, Adiós.
como que eso salió de composition” y me
tu. bien. tra como un “essay” de Com-
position” (clase de “Composition Wri—
tinq”3. . . como que lo hice sin ¿arme
cuenta. Mencionaba específicamente,
bien específicos, los puntos que iban a
tocar en los párrafos...
31 ejemplo que ofrece Ana de una estrategia practicada en
clase (en este caso una serie de ellas> que ha utilizado luego en
sus composiciones merece comentario, ya que se trata de uno muy
particular. Ana dice que fue en un examen (de las pruebas
competitivas que se administran para ingreso a las universidades
norteaiaertoanas3 en el que se percató de que se le pedía que
llevara a cabo una composición siguiendo el formato de la guía
usada Sr, su clase de composición en ingl6s. Ella sintió que sus
experiencias en clase con la gula la hablan preparado para
realizar esta tarea satisfactorIamente. Dado que estas pruebas
se administran a los estudiantes de toda la nación norte-
americana. seria lógico pensar que los manuales para la en5e~an-
r
267
za—aprendizaje de la composición publicados en Norteamérica se
dirijan, precisamente, a facilitar esa tarea al momento del
examen. Ello explicaría la semejanza entre la práctica en clase
y la comprobación de las destrezas en el examen. Hubiera sido
más interesante saber cómo esa misma práctica, usando la guía de
la composición en inglés incide en la composición libre, por
ejemplo, y en el idioma vernáculo de estos alumnos, que es el
español
Al preguntarle a Victor cuáles estrateqias practicadas en
las clases él usaba al componer por su cuenta, contestó:
Yo creo que el cómo empezar con mis
párrafos. Cuando busco el tema, sigo
lo típico, lo de los cuatro párrafos
esos. Tena, desarrollO, y conclusión
.
De modo que es la consciencia de una cierta estructura lo
que este alumno piensa que ha aprendido en clase, de todo lo que
habitualmente hace al componer. Es curioso que mencione cuatro
párrafos, como si ello de por si fuera reglanentario, ni uno más,
ni uno menos. EMIG <1971> se queja mucho en su estudio de casos
sobre los procesos de composición de estas nociones arbitrarias
acerca de los escritos que captaban muchas veces los chicos en
sus clases sin que tuvieran una razón de ser sólida ni fundamen-
tada. Entiendo que cuando se refirió victor a la función de cada
uno de los cuatro párrafos dentro del trabajo, llamó “‘tema” a lo
que seria una introducción del tema a tratar, que es lo que
generalmente se dice importante en el párrafo de inicio.
El caso de Tamara es muy interesante, porque lo que ella
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recuerda que la han enseñado como estrategia relacionada con la
composición es el bosquejo, pero no suele usarlo, aunque puede
reconocer sus ventajas. Esa parte de nuestro diálogo fue así:
Dinah- ¿Cuándo es la primera vez que oyes
hablar de bosquejo, de que existe un
esquema que se llama bosquejo, que te
enseñen la manera en que se hace un
bosquejo?
Tamara- Fue aquí en la Miqh”, pero específi-ET
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camente no me acuerdo, debió ser en
séptimo -
DinaS- Después que se te explicó lo que era
el bosquejo y que más o menos tú
aprendiste a reconocerlo, ¿se te pidió
que lo usaras muchas veces?
Tasara- Si.
DinaS— ¿Pero hoy día para componer no lo uti-
lizas?
Tamara” Porque para la clase.. -
Dinah” Pijate, es algo que te ha aconsejado
ella lía profesora de españolj para
desarrollar el tema, porque ella no
te pide el bosquejo, ¿no?
Tamara- No. Yo me doy cuenta de que es mejor
hacerlo, que de verdad uno se organiza
mu -
sin embargo, esta alumna no acostumbra utilizar el bosquejo,
aunque se da cuenta de su valor como estrategia para organizarse.
Teresa, ante la interrogante de cuáles estrategias aprendí”
das en clase ella usa conscientemente al componer, expresó:
Lo de la estructura y en inglés nos
ensenaron siempre sobre el “topic
sentence, la gramática. Yo creo
que eso.
a
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Al referirse al “topic sentence , despertó mi interés por
saber por qué se refería a la oración temática con el término en
inglés, por lo que se suscitó el diálogo siguiente:
Teresa— Siempre, todos los años lo enseñan
en inglés, todos los años lo enseñan.
- “En inglés nos enseñan mucho más
gramática también.
Dinah— Cuando tú estás escribiendo en español,
¿utilizas también lo que aprendiste de
topic sentende” en inglés o no lo uti-
lizas?
Teresa— No.
Dinah— ¿Por qué?
Teresa— No sé. Cuando tú vas al inglés auto—
sáticamente lo haces.
Se me hace difícil pensar que las estrategias que 55 utili-
zan conscientemente para componer en un idioma no Incidan de
alguna manera en la composición en el otro idioma, aunque sea
inconscientemente.
Carmen, por su parte, no mencionó estrategias especificas
que use al componer y que relacione con las experiencias de
enseñanza-aprendizaje en las clases. Sólo a veces utiliza el
bosquejo y de forma limitada Sobre todo esto, explicó:
Depende de lo que estoy escribiendo Si
es un ensayo académico, pue si, tengo
que. pero no hago mucho bosquejo; yo lo
que hago es escribir, más o menos- De
que depende de lo que estoy escribieii~o. .
-
O sea, si es académico yo odio escribir;
yo no estoy para escribir cosas académicas,
y tengo que mejorar eso, porque ahora en
“colleqú [colegioj voy a sufrir. Pero
si es académico y tengo que incluir alguna
información, pues algunas veces lo hago
(el bosquejo]. Pero el resto del tiempo
,
no; el resto del tiempo por más que me
270
organizo, pues lo pienso, escribo un
draft” <borrador) y después, pues a edí”
ta~ que empiezo a cambiar de ordeff7ilT
”
mino cosas, anado cosas
.
HUPRAY (1982> cree que se escribe para descubrir lo que se
tiene que decir También ZAXPJL (1983) parece coincidir con este
punto de vista cuando presenta argumentos en contra del bosquejo
minucioso y estricto porque, según ella, va contra la naturaleza
heurística del proceso de composición. Ambos autores respaldan,
a mi modo de ver, la manera como Carmen compone cuando prescinde
del bosquejo. Es cuando trabaja sobre un contenido más académico
que esta alumna utiliza la estrategia del bosquejo para organizar
sus ideas, lo que no se sorprende, pues, lamentablemente, en
nuestras escuelas se interpreta a menudo como académico el
trabajo que consta fundamentalmente de la repetición de unas
ideas y conceptos discutidas en clase. Tal vez por esa razón el
proceso heurístico ya está limitado y Carmen justifica o entiende
mejor el uso de un bosquejo bajo esas condiciones.
Sobre las estrategias que utiliza al componer que cree haber
aprendido en la escuela, Alfredo comentó:
Bueno, yo creo que yo puedo citar directo
dos casos. En octavo grado, cuando estaba
cogiendo pre—quimica la maestra de ciencias
es. día cogió la clase para leer los trabe
—
~os para que nosotros viéramos los dispara-ET
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tes que hablamos dicho y cómo el no haber
leído antes había danado tanto el trabajo
,
pues realmente nadie estaba prestando aten-ET
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ción a lo que se hizo en el seminario. La
Senora empezó a leer y nosotros nos reíamos
de nuestros mismos disparates, pues era in-
creíble.
En español del cuarto año la maestra de
espanol nos dijo que primero lo mejor, a
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nivel de sonografia, era bueno, por ejemplo
tomando una obra literaria, en el primer
párrafo dar uno introducción breve sobre el
tema general que se va a cubrir, ubicando la
novela primero en tiempo y espacio y todo eso
,
dar una pincelada del tema general que uno va
a decir y luego, puei”ir haciendo un bosque
”
jito más o menos acerca de todos los puntos
cosa de no tener que ~ hacia atrás y
atacar otra vez el punto y volver a mencio-ET
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narlo en otra parte... una secuencia lógica
.
Muchas veces uno escribe y no tiene orden
ni nada. Es bueno, pues, mantenerse en un
punto y terminar. Seguir con el otro párrafo
y terminarlo, y así
Tal parece, por lo que dice Alfredo, que considera importan-
te el que su profesora da ciencias de octavo grado llamara Su
atención sobre la necesidad de releer sus trabajos, hábito que
desarrolló y conserva. También cree que su profesora de espatol
de cuarto año lo ha hecho más consciente de la estructura lógica
de un trabajo monográfico, así como de la conveniencia de usar el
bosquejo para desarrollar las ideas dentro de ese formato
Indagué un poco más sobre el origen de la familiaridad de
este estudiante con el bosquejo, por lo que amplió Su explicación
de la siguiente manera:
Si, el bosquejo desde los primeros grados
Yo lo uso así sin que los maestros digan
desde noveno grado. Es un esquema sencí
—
lío que tenga bastante flexibilidad cosa
de que. .Sero tampoco así bien generales
Pues a modo de que cada palabrita que yo
pongo aquí es un párrafo en el trabajo
que yo estoy haciendo, Yo creo que es así
más o menos.
Si, el bosquejo le da una organización de
ideas increíbles
La experIencia de Alfredo con la estrategia del bosquejo es
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reveladora ci. su caso particular. Parece que los
profesores lo pusieron en contacto con el concepto y la estructu-
ra desde los primeros grados, sin embargo, no es hasta noveno
grado que usa el bosquejo por iniciativa propia. Mucho más
tarde, en el último año de secundaria, es que íntegra esta
estrategia a la serie de destrezas necesarias para realizar un
trabajo de mayor envergadura, como la monografía de su clase de
español. De manera que, aunque Alfredo conoció temprano el
bosquejo, tuvo que madurat un poco ea su proceso de cowpositió’
antes de poder usarlo cabalmente.
Como resumen da esta subcategoria, señalo que
:
•LSeis <6) de los diez <10> alumnos entrevistados
mencionaron el bosquejo como una estrategia aprendida
en clase que aún Utilizan al cOmponer, aunque su uso
está condicionado por la naturaleza de la tarea.
•2flxisten, en la mayoría de los casos, diferencias signi-
ficativas entre la estructura “formal” del bosquejo
aprendida en clase y la estructura que usan los
estudiantes habitualmente, que es un esquema informal,
flexible y adaptable a la situación específica de
composición.
•3.Cinco <5> de los diez (10) alumnos dijeron haber
aprendido en la escuela unas estructuras retóricas
básicas que las permiten organizar la presentación del
escrito para un lector, con una intención particular.
Las estructuras del discurso a que se refieren estos
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estudiantes son relativas a la organización interna del
párrafo, las partes de un ensayo o de una monografía
En ningún momento se mencionaron las estructuras de
otros géneros de escritos, como la narración o la
poesía. Quizás no se mencionaron estas otras estruc-
turas porque no se les dé tanto énfasis en la enseñanza—
aprendizaje como a los otros géneros más académicos,
pero esto es más una pregunta a la que responder en
el futuro.
•4Dos <2> de los diez (10> estudiantes entrevistados pien-
san que adquirieron unos conocimientos y destrezas
gramaticales en sus clases, sobre todo las de inglés Y
español, que consideran útiles e importantes para rea-
litar sus composiciones.
•S.Una alumna mencionó el torbellino de ideas
(brainstorming”> como una estrategia que aprendió en
clase y que usa habitualmente al componer.
OGUn alumno expresó su opinión sobre la importancia de la
relectura como parte del subprocesO de revisión de sus
redacciones y dijo haber caído en la cuenta de dicha
importancia por mediación de una ex-profesora de
ciencias
<lEn algunos casos, como los de Isabel y Alfredo, es posi-
ble que los alumnos no comprendan los conceptos, la con-
veniencia o la utilidad de alguna estrategia explicada o
practicada en clase en un momento dado y que algún
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tiespo más tarde “redescubran” sus beneficios, cuando
desarrollen mayor madurez como escritores.
~CAT}~GORIA A.4: Naturaleza interdisciplinaria de la
enseñanza—aprendizaje de la composición
Mgunos conocimientos o destrezas, como las tablas de
multiplicar, la tabla periódica o los postulados y teoremas de la
geometría se han limitado en su uso y aplicación en la escuela a
unas parcelas especializadas. Para el profesor de lengua, por
ejemplo, resulta poco relevante el dominio que pueda tener
determinado alumno de las leyes que gobiernan la trigonometría y
probablemente ni el profesor ni el alumno puedan establecer una
relación entre el aprovechamiento del Oltimo en la trigonometría
y su apro~eohaaiento en la clase de lengua. Aunque, en última
instancia, todos los aprendizajes estén entretejidos, los hilos
conectores entre algunos de ellos resultan poco evidentes.
El caso de las destrezas de comunicación, sin embargo, es
uno muy distinto. La habilidad que un alumno tenga para comuni-
caz sus Ideas. así coro para comprender las de los demás está
estrechamente ligada ala adquisición, transformación y aplicación
que pueda hacer de los conocimientos en todos los campos del.
saber. Por otro lado, las destrezas necesarias para la composi-
ción escrita y para la lectura puden adquirirse y practicarse en
el contexto de cualquier contenido disciplinar. Por eso afirmo
que el proceso de enseñanza—aprendizaje de la composición, que
ocupa si atención en este estudio, es uno interdisciplinario, que
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e da paralelamente en todas las materias, independientemente de
¡ue los profesores de lenguas se sientan más responsables del
dsmo que los otros.
tn esta categoría, pues, he tratado de recopilar información
;ue me ayude a entender mejor el conjunto de experiencias de
~omposicIón que han tenido los alumnos participantes en esta
investigación, en el marco de las diferentes materias. También
se interesa descubrir las tendencias a componer más o memos en
las diversas asignaturas, según lo que ha sido la experiencia de
estos estudiantes.
Subcategoria A.tl: Asignaturas en las que se escribe más
Dado que las respuestas a la pregunta de cuáles son las
asignaturas en las que escriben más los alumnos son todas breves
y exactas, he considerado adecuado presentar el resumen de las
mismas mediante un simple análisis de frecuencia
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ysubcategoria L4.2: Asignaturas en las que se escribe memos
Las respuestas a esta aubeategorla, como el, la anterior, se
resumen en el siguiente cuadro de análisis de frecuencia:
7Subcategoria A.4.3: Usos de la composición coso refuerzo de la
enseñanza—aprendizaje en todas las materias
En esta subcategoria se recogen las descripciones que hacen
los alumnos entrevistados de las tareas de redacción que suelen
asi~narme en sus clases en el contexto de las distintas materias.
?~ pesar de que había seftalado las clases de inglés y de
español como aquellas en las que se redactaba más, Teresa me dio
como ejemplo de las tareas de redacción más frecuentes, una tarea
¡
St ASIONa’7U» itt 1> 001 51 tSCltZ >tt)05
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en la clase de inglés, a saber:
Por lo menos en inglés cogemos la mitad
de un semestre para literatura o para
leer ensayos, cuentos cortos. Y siempre
que los terminamos nos asignan pera el
otro día un párrafo que hable sobre lo
que se na discutIdo en clase, o que com-ET
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paremos un punto con el otro, un parra
—
fito
.
La tarea que ha explicado Teresa es muy afin con las bitáco-
ras de aprendizaje <“learning logs”> y con las bitácoras o
diarios de lectura <“reading logs> promovidas por los proqremas
de redacción a través del currículo (l4riting Acroas the Curricu””
lual en Norteamérica. Se conocen como bitácoras de aprendizaje
los cuadernos donde los alumnos deben escribir cada día, durante
aproximadamente cinco minutos, un breve comentario o explicación
sobre lo que se ha dado en clase, por otro lado, en las bitáco-
ras o diarios de lectura se dividen las hojas de un cuaderno a la
mitad con una línea y se escriben al lado izquierdo de la misma
las ideas más importantes expresadas en la lectura y a la derecha
los comentarios del lector sobre esas ideas. El propósito de
ambas estrategias es aclarar las ideas de los alumnos respecto a
los conocimientos que van adquiriendo, darles la ocasión de
integrarlos adecuadamente al cuerpo mayor de conocimientos que ya
dominan, permitirles cobrar consciencia de los temas que no han
comprendido bien y brindarle a los profesores la oportunidad de
tomar el tpulso educativo” de la clase (SANDERS, 1985, p. Y>.
Alfredo señaló que el tipo de tarea de redacción que consí”
deraba más frecuente en la escuela era:
Pues, desarrollo de preguntas, yo creo
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que es la que más se usa
.
Carmen, aunque considera que se podría escribir mucho más de
lo que lo hacen en las clases de español, considera que las
tareas de redacción más frecuentes son:
.escriblamos una monografía, los exámenes
,
literatura puertorriquena
Enrique detalla mínuciosamerote sus ejemplos de los tipos de
tareas de redacción que recuerda en sus años en la escuela:
- . Tenemos una profesora que el fuerte
de ella en la clase era hacer teatro y
cuando entramos a la parte ésta que
estamos hablando del Teatro de Vanguar-ET
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día al Teatro del Absurdo hablamos de
todas esas modalidades, pues ahí entró
el tú escribir... Primero nos da... el
teatro se escribe de tal manera, el
teatro se escribe para ser representa-ET
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do y nos da una serie de personajes y
nos presenta una situación hipotética
y nosotros escribíamos sobre eso y si
no, nosotros inventábamos nuestra pro-ET
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pía obra; la situación hipotética y
escribíamos dentro de unos márqenes
que nos ha dado. Tales como tú escrí-
Mr el lugar de escena y otros. Eso
es un estilo
También tenemos otro estilo que nos lo
da un señor que se llama Sr. Cruz que
está dando clases ea la Universidad de
Puerto Rico y el dicho de él era el
siguiente, ‘Más vale la imaginación que
al conocImiento”. O sea, él se iba por
la otra parte que tú habías mencionado
:
¿de qué valdría tener todos los conocí
-
miento. de este mundo si tú tienes \tna
triste imaginación para ponerlos en prAc-ET
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tica y poderle encajar todas esas oracio-ET
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nes? El nos daba la libertad de la des-ET
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cripcidn y él hasta un día escribió que
el tema es el arte de escribir
con otro profesor, el. Sr. Rohena, 61 le
daba una importancia bien grande a la
gramática, al asunto de redacción correc
—
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ta por Orden y en contraposición total
contra esto da un curso de redacción
computarizada aquí en la escuela a las
tres de la tarde ¿ti el cual nosotros
creamos. ..él nos da la modalidad, esto
es un ensayo, flos da el ejemplo del
ensayo y tenemos el ensayo en la mano
para ver lo que es un buen ensayo, nos
da las oraciOnes... El viene y dice,
%Por dónde empezó este párrafo?” Todo
está regado y uno tiene que buscar ¡T
or en, c mo era que q rasante enea abs
una oración primero y la otra después
.
Ponerlas en un orden oronojógico. £5.
era Un trabajo para uno ir cogiendCZ’~ns-ET
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ciencia del orden del trabajo
Noté que Enrique estaba refiriéndose sólo a tareas de
composición en las clases de español y traté de que me contare
sobre tareas en otras clases. Entonces me dijo:
Me acuerdo de un trabajo sobre el
whiskey, que ocurrió una pelea entre
presidentes y cosas todo por impedir
el whiskey’ y el “whiekey” entonces
se empieza a manejar clandestinamente
El (el profesor) vino y nos llama por
YYsta para los trabajos especiales y
nos asignaba los trabajos, nos decía
que él quería que tú escribas, te ins-ET
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pires en la Revolución del Whiskey
;
escribe algo. Todo lo que tú tienes
que hacer es redactar y si tú eres
bueno en la redacción ahí tienes tu
oportunidad de entrar y Ves el ciaro
y la luz para subir la nota. Yo escrí-
bí sobre el whisKey”, sobre la bomba
de Hiroshima.
En lo de la bomba de Hiroshima yo lo
que hice fue que plantié el caso de lo
que sentiría un ciudadano americano que
está, que se encuentra en esos momentos
en Hiroshima como un embajador siaple
—
mente,. durante un momento de la guerra
y tiene que salir de HIroshima inmedia-ET
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tamente porque va a ocurrir un bombardeo
militar álli
,
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Yo escribí cómo eme hombre se sentía
hacia sus amigos de Hiroshima, cómo se
despide de esa gente que habla conocido
ahí en esa cultura. ‘f cuando se va ale-ET
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jando. él está todo el tiempO en una
conversación con Dios diciendo, “Dios
mio, que se acabe esta guerra, yo quiero
una senal tuya”. Y cuando ya se habla
alejado bastante que él está así bien
sonoliento, bien soñoliento le dice a
Dios que quiere una señal y en esos
momentos 61 ve un rayo de luz y él dice
,
“Gracias”, y entonces yo pongo como un
corte noticioso que dice.. .yo había
puesto en la descripción de él que
él vid cómo el cielo se abría y el rayo
de luz, Entonces pongo un corte noti-ET
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cioso que dice, -La Bomba de Hiroshima
explotó tal y taí día, muchos espectado-ET
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res dicen que fue como un rayo de luz’
.
Y ahí Lo termino
Rice un estudio sobre la Guerra Ería
que era a nivel de recortes de periódi-ET
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cos y yendo a la Universidad de Puerto
Rico
Las prtmeram tres tareas descritas por Enrique fueron
realizadas en clases de español de profesores diferentes. En el
caso de la profesora que invitaba a sus alumnos a escribir su
propia obra teatral utilizando los conocimientos adquiridos 4’~
clase sobre las características de cierto tipo de teatro, veo un
ejercicio de invención, por el estilo de los propuestos por
RO~Afll (l9S5~. Se ofrecen al alumno unos elementos de los que
necesariamente debe partir para completar el trabajo de composi-
ción. Estos elementos dados estimulan la imaginación del alumno
y a la VeZ la encaminan para controlar un poco ese pánico al
papel vacio que sienten muchos alumnos. La segunda tarea parece
ser también creativa, por el comentario de Enrique en el sentido
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de que el profesor les daba “la libertad de la descripcidnt
aunque el tema, aparentemente, estaba establecido por e). maestro.
El tercer profesor, segOn Enrique, suele darle mayor importancia
a la gramática en clase, pero permite una mayor creatividad en su
clase de redacción computarimada en las tardes. tn esas reunio-
nes les presenta modelos de los géneros que se estudian para que
los imiten y también les da ejercicios de ordenación lógica de
las oraciones en un párrafo. Es interesante el conjunto de
tareas que utiliza este profesor, ya que atienden distintos
aspectos de la composición: mecánicos y creativos, teóricos y
procesuales.
Las tareas de redacción que Enrique recuerda ea su clase de
historia son un excelente ejemplo de cómo la composición puede
servir de refuerzo a la enseñanza-aprendizaje en materias distin-
tas a las clases de lengua. De las tres tareas comentadas,
destaca la composición sobre el lanzamiento de la bomba nuclear
en Hiroshima. En el proceso de narrar esta historia del embaja-
dor norteamericano que convive con los japoneses en la isla al
momento del conflicto, Enrique se identificó con el personaje y
su propio conflicto interior, permitiendo una profundidad en el
anAlisis de esa hecho histórico que tal vez se hubiera perdido en
una simple exposición del tema. La narración le permitió acceso
al alumno a una situación hipotética que lo dejó palpar los
relieves y dobleces que suele tener la realidad. rítrategias
como ésta tendrían que emplearse más frecuentemente en nuestras
escuelas si aspiramos a hacer una realidad la educación para la
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paz o para otras áreas de responsabilidad social.
Distinto a Enrique, Tasara habló de las tareas de redacción
qu, suelen asignar en las clases sin mucho entusiasmo. 8ef~aló lo
siguiente:
Será historia, se imagino, casi siempre
dan trabajos de investigación y preguntas
de discusión
.
En ciencia, los laboratorios, hay que en-ET
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tragar un laboratorio escrito cada vez que
uno hace uno, pero que es lo mismo siempre
:
propósito, procedimiento., .Que ya uno SC 10
sabe de memoria. Y uno que otro proyectitO
Cuando nos piden información biográfica de
alguien, algún hecho histórico, cosas C5pe
cUicas que bey que buscar y preguntas 5
contestar después de una lectura, pero no
hay muchas asignaciones escritas. ~n “Con
—
position” que nos dan tareas del libro, pero
son variadas
Casi siempre en todas las clases hay que
hacer como un trabajo final grande, en
historia, a veces en ciencia nos mandan a
hacer monografias
Si bien tnrtque dio énfasis a las tareas de composición que
tal vez disfrutó más o le parecieron más atractivas a los ojos de
un observador como yo, Tamara pinta el cuadro con otros colores Y
me lamenta un poco de la falta de originalidad de las tareas y
también de lo poco frecuentes que son en relación con lo que SC
podría hacer. Todos los trabajos escritos que describe son
completamente predecibles y nada estimulantes. Habla de los
miamos en términos generales y no comenta detalladamente ninguno,
como si no valiera la pena.
Victor, quien supe que es un excelente estudiante de matesá—
1’
~tt. —
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ticas, loe cuenta la experiencia que tuvo cuándo uno profesora de
esa oateria le asignó un trabajo de redacción:
Bueno, cuando uno está cogiendo trigono-ET
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metria, unos proyectos bobos ahí, buscar
información de un matemático. Eso nos lo
dieron en noveno. Se debió aprovechar
el tiempo haciendo repasos o algo así
.
Yo creo que la saestra pudo haber dado un
proyecto mejor en vez de buscar sobre una
persona
Este alumno estaba convencido de la inutilidad del uso de la
composición para reforzar la ensehanza-apre»dizaje de las matemá—
ticaa. se veía, incluso, molesto por la ocurrencia de su antigua
profesora. He pregunto cóso habrán reaccionado a la misma
experIencia los compañeros de Victor que no hayan tenido su
talento para el razonamiento matemático. ¿Sacarátx algún provecho
del proyecto? ¿Lo verán como una oportunidad de mejorar su
calificación en la clase? ¿Qué peso deberla tener un trabajo
como ése en la calificación global del alumno de cara a la
certificación de unas destrezas matemáticas? Podas estas pregun.”
tas deben ser contestadas antes de que el. profesor decida cómo va
a utilizar la redacción como apoyo para otros aprendizajes.
Ana, aunque no dio ejemplos específicos de cómo en su
experiencia como estudiante sus profesores habían usado la
redacción como refuerzo de otros aprendizajes, si explicó su
punto de vista sobre la relación que podría existir efectivamente
entre las experiencias en las clases como matemáticas o ciencias,
y la redacción, a saber:
Si, siempre hay unos pasos como que
Se repiten y algunas cosas que se
pueden colocar como en un otden o
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algo ami. A lo mejor en el ejercicio
de redacción le indica a uno lo que
Va primero, pues así se puede aplicar
para que uno pueda entender mejor la
matemática -
Yo creo que si porque las cosas que
a. uno le pasan como estar en el labo-ET
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ratorio o algo así se pueden usar
después para 10 que uno está escri-ET
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biendo. Re estoy acordando de cosas
que me han pasado
.
Ami que Ana va más clara la relación entre la composición y
las diversas materias aparte de lengua como una más bien inciden-
tal. Es decir. si hablo de algo sucedido en la clase de ciencias
en mt redacción estoy relacionando las materias. Sin embargo, no
es a esta clase de relación que me refería al hacerle la pregun-
ta. sino a mirar la composición como un medio de enseñar y de
aprender en matemáticas, sociales, ciencias y otras. Ana también
asocia la lógica matemática con la lógica en el desarrollo del
discurso, pero esta semejanza que señala entre ambas no creo que
pueda ser suficientemente evidente para los alumnos en la mayoría
de loe casos, lo que impediría que la utilizaran en su provecho.
Enrique mencionó las siguientes tareas de redacción que
recordaba, asignada, en diferentes clases:
Aquí dan muchas monografías de español
-
Yo di dom en espanol el Semestre pasado
y una ahora, que la voy a dar ahora en
5oce -
- -En inglés, por ejemplo, dan muchas
composIcIones. TO tienes que escribir
muchas co.pomiciones en inglés.
ti, matemática dieron una vez coso una
investigación. , . En trigonometría, el
ano pasado. Eso yo nunca lo habla dado
• . . y la Idea era para que te te tueras
,
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que no fuera una clase bien aburrida
.
• - , a mi me tocó.. que si II + 1, y qué
sé yo, un revola ahí
• . . porque tú aprendes más. Tú crees
que los matemáticos son personas bien
locas ahí, que nacieron qué sé yo cuándo.
Por ejemplo. - , te lo tienes que aprender
y nunca sabes quién es..
La reacción de Enrique a la tarea de redaccién en la
clase de trigonometría es muy diferente a la de Victor. Para
este alumno la tarea tiene sentido y si contribuye a un conoci-
miento que le parece útil dentro del campo de las matemáticas.
>lo obstante, resulta curioso que no haya podido siquiera explicar
con claridad de qué trataba su proyecto. ~1m cuanto a las clases
de inglés y de español, Enrique alude a composiciones y sonogra-
fías respectivemente, tal como habían comentado ya otros estu-
diantes.
Isabel buscó detenidamente en su memoria para decirme las
tareas de redacción más frecuentes o tipicas en las diversas
materias. Según ella, son las siguientes:
En matemáticas, casi nunca. Lo que yo
recuerdo eran proyectos de matemática
cerda, porque no tenía que buscar infor-
mación, escribir.
En geometría, pues en noveno, quizás, a
veces que uno tenía que justificar algún
proceso escribiendo, pero casi nunca
Los proyectos que siempre son famosos
,
quizás si se le hubiera dado otro enfoque
hubiera ayudado más..
Darle más énfasis a lo importante que hizo
esa persona, en vez de cuál fue su vida
bis, bis, Lila, bis. Y se pudo haber hecho
una discusión abierta de la persona que le
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tocó a cada uno, no solamente entregar la
biografía y un retrato. Y quizás verlo
cuando estasos discutiendo algo que me
relacionaba con este senor; ““gira, esto y
esto”
.
Es decir, que si se van a utilizar tareas de redacción en
materias coso matemáticas, su juatificación debe estar mejor
hilvanada con los contenidos para que parezca, a los ojos de
los alumnos, algo más que un paréntesis.
A lo ya expuesto, Isabel añadió:
E,, la clase de teatro se le da bastante
éntasis a la redacción, porque hay que
hacer análisis de personaje
Se me había olvidado que cuando está”
basca en escuela intersedia se le daba
mucho éntasis a los seminarios de temas
científicos en la clase de ciencia, que
ahí tasbian me daba bastante oportunidad
de escribir
TO escogías un tema, tenias que buscar
varias revistas científicas, a veces
eran orales (los informesí, aveces
eran escritos, St eran escritos, uno
le presentaba el trabajo a la maestra
con ilustraciones, etcétera. Y cuando
eran orales, pues te daban cierto tiempo
;
uno hacia su presentación integrando la
bibliografía para que supieran de dónde
sacaba cada cosa
La animé a abundar un poco más sobre estos “seiairtárioC, por
lo que Isabel contnuó:
• . .Sápti.o, octavo, noveno. En décimo
también se hizo, pero eran esWft?617
~do el mundo los odiaba.., porque era
obligatorio, A nadie le gusta hacer lo
que le obligan a hacer, Pero ayudaba
en cierta manera. Además, porque tenía
que buscar varias bibliografías, había
gente que se las inventaba, cogían de
bobos a los maestros
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• . Para alguna gente funcionaba, pero
para otra gente, no
.
Isabel menciona cómo se usa la redacción en su clase de
;eatro para hacer análisis de personajes. He podido cosprobar
suchas veces que el teatro y la composición son dos actividades
extraordinariamente afines y que se apoyan mutuamente. La
;omposicíón nos permite adentramos a las profundidades del
:arácter gua estudiamos, de “descubrirlo sobre la marcha del
hnhlisis escrito. El teatro llevado al aula hace posible la
recreación de una realidad que no es la nuestra para contemplarla
en su complejidad, en su belleza o en su absurdo, La represen-
tación teatral o la simple dramatización en clase de algún
fragmento particularmente interesante, nos transporta en el
tiempo y en el espacio para reunirnos con aquello que, esencial-
mente, el hombre ha sido siempre. tas aportaciones de la drama-
tización al desarrollo de las destrezas de composición han sido
discutidas apliamenne por varios autores (GARCíA DEL TORO, 1990;
HILLOCES, 1979; TROYICA, 1975>.
Isabel explica con detalle en qué consiste la actividad de
los seminarios sobre temas cientificoe, que aparentemente Se
celebraron durante cuatro años, mientras cursaban séptimo,
octavo, noveno y décimo grados. A pesar de que parecen, vistos
superficialmente, una manera excelente de iniciar a los estudian-
tas de esos niveles en la práctica de la investiqación, es
reveladora la afirmación de Isabel en cuanto a que “todo el mundo
lOs odiaba”.
u
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Vilma comenta cuál es, a su juicio, la tunción de la redac-
ción en el aprendizaje da otras materias:
En matemáticas, nada, Ciencia, hay que
hacer monografías y trabajos de inves
—
tigación y eso, hay que escribir tasbién
.
.Si uno está aprendiendo matemática
,
aprender redacción seria como perder el
tiempo, uno lo que quiere aprender es
matemática
• . La clase que yo más recuerdo era en
inglés de décimo, que la maestra en
todas las clases nos mandaba a escribir
algo. Y también los proyectos, que hay
que .,acezlos, no queda más remedio, te
dicen tantas páginas y a emeribirlas
Los exámenes, porque por ejemplo, en
español de décimo, de once y de doce
mandan a escribir exámenes de discusión
- .primero eran coso de discusión..
preguntas de discusión, pero que anywáy
hay que escribir. Después ya era el
examen completo, era un ensayo
• Cuando lo hago bien me siento bien,
coso que hice algo.
Para mi es más difícil un examen de dis-
cusión que uno objetivo. Como que re-
.wiere más esfuerzo de uno.
Para Vilma resulta inconcebible la idea de utilizar la
redacción Para comprender mejor las matemáticas. Esta idea no es
nada lógica para ella y no ha pasado por experiencias de este
tipo. Aun después de aclararle que no se trataba de aprender
redacción en lugar de matemáticas, sino de utilizar la redacción
para aprender matemáticas, Vilma siguió pensando que era un
planteamiento algo descabellado.
Surgen otra vez en la charla las monografías y los trabajos
de investigación, así coso los exámenes de discusión relacionados
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con las clases de ciencias y de español. De la clase de inglés,
Vilma recuerda las asignaciones de redacción diarias.
A partir de lo que los alumnos participantes me han dicho
,
resumo esta subcategoria en los siguientes puntos
•l.Las tareas de composición que los alumnos relacionan
más con las clases de español por sus experiencias de
los pasados seis años son las monografías, la
composición creativa de diversos géneros y los
exámenes de discusión en años anteriores y del tipo
ensayo en los dos últimos cursos de secundaria.
02.En las clases de inglés se suelen asignar tareas más
cortas y menos ambiciosas que en español, pero m&5
frecuentes, posiblemente diarias. Pueden ser tareas tan
sencillas como escribir un párrafo sobre lo discutido en
clase o comentar une lectura. Se escriben composiciones
en mayor cantidad, pero de menor extensión que las que
trabajan en el vernáculo. Los alumnos más adelantados
en inglés que toman el curso de Composition I#ritiaC
hacen asignaciones del libro de texto frecuentemente.
•3.Aunque, en retrospección, varios de los estudiantes
trataron de encontrarle algún sentido a las monografías
asignadas en la clase de trigonometría para la que
debían buscar información sobre algún matemítico distin-
guido, ninguno de ellos pareció tener éxito en la
empresa, aun cuando expresaran con tina evidente falta
de convencimiento que “debían ayudar” en alguna medida.
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Aparte de este intento frustrado, desde la perspectiva
de los alumnos entrevistados, no recuerdan ninguna Otra
tarea de redacción que se haya realizado en O para la
clase de matemáticas.
•4.En 1am clases de ciencias se dan tareas de redacción
variadas, aunque no constantes ni demasiado frecuentes.
Entre éstas, los entrevistados mencionaron
5onoqrafis,
trabajos de investigación, formulariOs de laboratorio Y
unoa seminarios de temas científicos, obligatorios para
todos los alumnos,
eSLas clases de historia requieren, por lo general, un
trabajo final de mayor envergadura> como una monografía-
Aunque los estudiantes se quejaron varias veces de lo
poco que discutían o escribían en algunos cursos de
historia; como la de EE.UU., cuando los tesas eran tan
estImulantes, un alumno recordó la oportunidad que tuVO
de componer libremente sobre temas históricos discutidos
en esa mise.. clase de historia norteanetitana. Su ex-
plicación fue que esa fue la única parte del curso que
disfrutó, pues odiaba los ejercicios del libro de texto
a los que dedicaban la mayor parte del tiempo.
‘Sta clase de teatro utiliza la redacción para hacer
análisis de los personajes antes de caracterizarlos.
CiEn la olees de redacción cosputádorizada, las tareas
más frecuentes son la composición creativa siguiendo
unos modelos presentados por el profesor y los ejer-
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cicios de lógica.
rCAflGORIA 3.5: Toco de la enseñanza de la composición
Para acercarme a esta categoría, les presenté a loe alumnos
entrevistados seis posibles “focos”’ o núcleos alrededor de los
cuales podían girar las estrategias utilizadas por los profesores
para la enseñanza-aprendizaje de la composición, eh armonía con
su conceptualización del proceso de composición. Estos seis
tocos fueron establecidos por UILLOICS <l9O5—l9B7j, quien los
denominó “focos de enseñanza” Vfocus of instruction”’ . Identi-
ficar el foco de enseñanza de un profesor nos da información
importante sobre cómo entiende el proceso de composición y qué
tipo de conocimientos teóricos o prácticos necesitan sus alumnos
para dominarlo. Todas estas variables incidirán también en la
elección de unas estrategias de enseñanza por encima de otras
alternativas posibles.
Al margen de las opiniones de los alumnos e» estos casos
sobre cuál es el foco de la enseñanza de la composición en sus
cursos de español y de inglés, se recogen sus reaccioses, sus
actitudes hacia la elección que han hecho sus profesores y, en
algunos momentos, sus recomendaciones para cambios.
tos seis focos de la enseñanza de la redacción que les
describí a los alumnos fueron:
-modelos de composición
“escalas y criterios de evaluación
“gramática
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-redacción libre
—indagación o solución de problemas
-combinación de oraciones
na ja explicación de las categorías del análisis de contenido, en
el capitulo 4, aparece una descripción breve de cada uno de los
anteriores. según los presenté a los entrevistados para su
consideración.
Vilma se expresó así sobre este tema,
.Yo me acuerdo que la maestra de
“Coaposition” siempre mandaba •mucha
gramática y ya yo coro que odiaba la
gramática, porque repiten lo mismo-ET
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Si fueran cosas nuevas.. pero que nos
ensenen el “tenca” Itiempol de los Ver-ET
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103 327 m
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bos, ya eso se supone que uno 10 apren-ET
1 w
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diera en octavo, ¿por qué lo tienen que
estar repitiendo? Quizás a otros estu-ET
1 w
192 303 m
286 303 l
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diantes , pero nosotros somos el grupo
más avanzado.
En español desde Ucino en adelante
ya no se daba nada de gramática, eso a
mi me encantaba, era literatura y escri-ET
1 w
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292 255 l
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bir y ya. Yo encuentro que después de
un punto que le ensenen la gramática en
los errores que uno comete o en cosas
más especializadas, en inglés quizás que
es más difícil. Que se lo ensenen a uno
en los errores que uno comete. Pero que
no se lo ensenen como en gramática.
Traté de regresar la atención de Vilma hacia los diversos
focos de enseñanza que le había descrito, luego de su protesta
contra la enseñanza centrada en la gramática. Ante La prequnta
de cuál de los seis consideraba más típico o frecuente en la
enseñanza—aprendizaje de la composición en su escuela, ella
re spo n di4:
tí método de evaluación <escalas y
a
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criterios) y la gramática
.
Luego explicó más ampliamente su protesta anterior:
Yo creo que la gramática es importante
,
lo que pasa es que yo estoy cansada de
la gramática, pero hay muchos estudiantes
~ifl1W”’a&~ínan b~uiI. Por ejemplo, a
estudiantes que la dominan bien, colmo yo
no nos deberían obligar a seguir oyendo
gramática
...Es importante si una persona no le
domina, pero si ya la domina que no le
sigan enseñando
Porque no va a aprender jamás uno a
>,acer las cosas que en realidad importan
Si uno sabe redactar y no sabe gramática
también está mal
La percepción de Vilma sobre la importancia relativa de los
conocimientos gramaticales para el proceso de composición
está ampliamente respaldada por la investigación. ~Doa AMERICO
CASTRO (1922>, temprano en el siglo, criticó duramente el peso de
la gramática en la enseñanza de la lengua en España. En retados
Unidos, tanto el informe BRAbDOCX <1963> como el de XILLOCXS
(1986> concluyen que la enseñanza-aprendizaje de la gramática
tiene un papel poco significativo para el dominio del proceso de
composición. Estas conclusiones, es importante recordar, so
alcanzan luego de examinar miles de estudios sobre los procesos y
la enseñanza de la redacción. XRASBEN (1984) propone una te-
evaluación del papel de la enseñanza- aprendizaje de la gramática
en los programas de artes del lenguaje, para evitar que sea ésta
el foco de las estrategias desarrolladas en el aula. Por otra
parte, CASSAIIY U9~9> se lamenta de que en España, “los libros de
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texto, las gramáticas escolares y los manuales de lengua actuales
contienen largas explicaciones sobre Loa contenidos gramaticales
y algunos ejercicios de aplicación, en general bastante monóto-
nos,” que no han demostrado su eficacia para capacitar a los
alumnos satisfactoriamente en cuanto a las destrezas de comunica-
ción escrita. La función de la grasática en el proceso de
composición cobra relevancia en el subprocesó de revisión.
concretamente en los momentos en que Se examina el texto para
encontrar errores, Cuando esto ocurre, ya se han llevado a cabo
sub—procesos de generación, planificación y organización de ideas
más elevados y mucho más importantes para la evaluación global de
un escrito. De manera que, aunque si se usan los conocimientos
gramaticales en una fase de la composición, no podemos dominar
todos los aspectos de la redacción mediante la gramática, ni
siquiera los más significativos para lograr un buen escrito.
ta observación que hace Vilma repetidamente sobre la poca
necesidad de adiestramiento gramatical de los estudiantes más
adelantados también tiene respaldo en los estudios, que demues-
tran que los escritores más diestros utilizan automáticameflte
sígunas reglas gramaticales que han internalizado y que aplican
al texto inconscientemente. ?robablemente esta destreza ~ el
origen del comentario de la alumna y de su aburrimiento al tener
que estudiar la gramática formalmente.
Vilma también considera típicas las escalas y listas de
criterios como foco de enseñanza. En la clase de compositiofl
Wrttinq aus estuve observando, noté el continuo uso de una
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escala de evaluación que acompañaba los trabajos de los alumnos,
aunque era para uso exclusivo de la profesora, ya que nunca hubo
trabajo en grupos pequeños con el uso de la escala. Más que un
recurso o foco de enseñanza-aprendizaje me pareció un documente
justificante de las puntuaciones asignadas a los trabajos de los
alumnos. Discutirá más ampliamente estas observaciones en la
categoría A.6, dedicada a la evaluación.
Al preguntarle cuáles ella consideraba que eran ion focos de
ensenanza-aprendizaje de la composición más característicos,
Isabel apuntó:
Yo creo que las escalas y quizás un
poco los modelos también. Pero, bási-ET
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camente, las escalas
.
Quise saber si, además de la profesora de composición en
inglés, algún otro profesor usaba las escalas e Isabel me informó
lo siguiente:
Pues en las biografias de español también
Tengo que evaluar esto, esto y esto. En
los trabajos de monografías de inglés tem-ET
1 w
93 230 m
292 230 l
S
BT

bid y
La opinión de Ana sobre el foco más típico de la enseftanza—
aprendizaje de la composición es la siguiente:
Ana - Yo creo que es la de gramática
Dinah- ¿Tú orees que a través de la
gramática se logre mejorar aig—
nificativasente el proceso de
composición?
Ana — Si, porque todo lo que uno aprende
del adverbio, todas las reglas, loe
acentos y las formas de uno poner
coso los paréntesis le ensenan a
uno cómo hacerlo, cómo poner la coma
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No obstante, la impresión de Ana ha demostrado ser cUeStiO”
nable en estudios realizados por XRASHEN (1984> en Norteamérica Y
por CASSANY (1989) en España, entre otros, Ambos concluyeron que
no todas las regías gramaticales son igualmente útiles al compo-
ner y que hay ciertos conocimientos muy futidasentales que convie-
nc memorizar y practicar, mientras que Otros no compensan el
esfuerzo, como las reglas que tienen demasiados casos de excep-
ción,
Victor contestó la pr~gunta de esta categoría así:
Victor- Yo creo que se utilizan todos
senos los nuevos (refiriéndose
a la combinación de oraciones).
En esta escuela como que siguen
un proceso porque en séptimo y
octavo primero era mucha grasa
”
tica pero con temas libres y
entonces ahí empetasos a utilizar
tesas libres, de darle a los cea
—
paneros cuentos. Nos reunían en
grupos y hacíamos cuentos y enton-ET
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ces se lo dábamos al otro grupo
para que lo leyeran y el otro grupo
a nosotros
.
Dinah - ¿Un cuento entre todos, escribían
un cuento entre todos?
Victor” Como cuatro personas. Hacíamos un
cuento y como estábamos divididos
en grupos, pues un grupo se lo
pasaba a otro y lo chequeaban
& este alumno le parecieron conocidos cinco de los seis
focos de enaeñanza—aprendizaje que le describí. El único que no
cree haber experimentado nunca es la combinación de oraciones.
La experiencia que relata en el noveno grado es un ejemplo de
redacción en grupos de aprendizaje colaborativo (“collaborative
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learninq qroupa” • Di PARDO & FREEDHAN, 1988) a la que sólo Victor
hace alusión en esta categoría. be hecho, Tamara echa de menos
oportunidades cono ésta, según ella misma indica en su respuesta:
El de los criterios de evaluación
¡escalas) y el primero, el de la
cuestión gramatical
.
Los dos que son bien creativos, el
da redacción libre y el del grupo
,
esos dos yo loa he experimentado
porque yo fui el verano pasado a un
workshop” (tallefl y era así bien
libre, escribir y leer en Voz alta
De modo que, aunque Victor tuvo la suerte de participar en
una actividad de redacción colectiva en la misma escuela, Tamara
pasa por esa experiencia en un taller de verano en EE.UU • Seme-
jante a otro sí que asistió Vilma al terminar su décimo grado.
carmen opina que los focos de enseftanza—aprendizaje de la
redacción más típicos son:
Carmen— La de la escala y la del modelo
explicar cómo es que se supone que
uno haga ese tipo de párrafo. Ora—
mática, oficial, pero eso ya no se
está dando ni el año pasado. Yo se
acuerdo que por lo senos hasta noveno
a mi me estuvieron enseñando gramática
Y en ingles hasta, en inglés ya no
pero en inglés hasta el año pasado
Pero en espanol como hasta noveno, algo
así
Dinah — ¿Orsmática así, formal?
Carmen- Si, la terrible
Esta estudiante señala tres focos que le parecen habituales
en su escuela: las escalas, los sodelos y la gramática, lo que
corrobora lo que han dicho otros participantes en el estudio, Su
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falta de entusiasmo por la gramática es evidente cuando SC
refiere a la enseñanza formal de la gramática cOmo “la terrible”.
Teresa, por otro lado, opinó lo siquiente
Las escalas, por lo Senos en español
y las desas clases, en inglés no, ea
inglés seria el primero Si, el
modele.
Así que Teresa está de acuerdo con las observaciOneS d~
Carmen y de Vilma al señalar las escalas y tos modelos costo los
dos núcleos mía comunes de la enseñanza~aprCndiZaiC de la compo-
sición.
tn esta categoría, Alfredo manifiesta lo siguiente:
Bueno, creo que la primera [los modelos]
.
Yo aprendo sucho viendo a otros estudiantes-
Por ejemplo, en la clase de español cuando
nos dieron el panfleto de cómo hacer la
monografía que había un pedazo de la tesis
doctoral del maestro, un pedacito para que
viéramos cómo era la forma correcta de re-ET
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dactar un tipo de trabajo monográfico. PC-
ro definitivamente hay que también soltar
un poquito y también se ha dado en muchos
casos la redacción libre
Yo creo que es necesaria y es la Corma
más sincera de escribir. Si, lo hemos
hecho.
Nienaras que Alfredo cree que son los modelos y la redacción
libre los que dominan el panorama de la enseñanza de la compoSí’
ción, ~o%4 está convencido de que sus distintos profesores lo han
puesto en contacto con los seis distintos focos que le describí
flí dice:
De lo que usted ha mencionado yo le
puedo mencionar que cada una de ellas
las he cogido una a una con los distin-ET
1 w
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105 ptOteSOres
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Sin embargo, a pesar de esta variedad de experiencias que
señala, José crítica particularmente la gramática como aspecto
Central de la enseñanza—aprendizaje de la composición, en español
o en inglés, a saber:
Por ejemplo, en las clases de inglés
,
Sinceramente, en séptimo, octavo y
noveno grados es casi todo lo mismo
.
Gramática, gramática, gramática, gra-ET
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mática que, poqu4to a poquito, no eshasta el décimo que entonces uno em-ET
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pieza a coger lo subjetivo
.
La gramática será fuerte pero yo creo
que la visión que se le da se pierde
un poco, que no se ha encontrado otra
forma de presentar la gramática que no
Sea la gramática misma. No sé si me
entiende.. .0 sea, un libro, leyendo
,
“mi es esdrújula, se pone una cosa
aquí
-
Si creo comprender a José. Este estudiante reconoce la
importancia que puede tener la gramática para la expresión
escrita, pero resiente el modo como se suele enseñar y aprender.
Generalmente, como él mismo apunta, se leen las reglas gramatica-
les de algún manual y luego se memorizan, pensando que así estará
esa información almacenada para su uso. No obstante, no suele
ser así. La gramática, que puede muy bien mirarse como al
lenguaje para hablar del lenguaje, según han señalado antes otros
investigadores, no se aplica con sólo memorizaría para el examen,
pues conocimiento y uso de las reglas gramaticales van muchas
veces por rumbos distintos (CASSANY, 1909>.
En síntesis, la información que me ofrecieron los alumnos
entrevistados sobre la frecuencia del uso de los seis focos de la
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enseñanza—aprendizaje de la composición en la escuela, se refleja
en la siguiente tabla:
TABLA Sk: FRECUENCIA DE RESPUESTA SOBRE
FOCOS DE ENSERANZA—APPENLIZAJEFOCO DEL PROCESO DE
ENSEÑANZA-APPEUDIZAJE
FRECUENCIA DE
RESPUESTA
Modelos 6
Gramfttica 6
Escalas y CrIterios 6
Redacción Libre 3
Indagaciós 2
Combinación de Oraciones
Este sencillo cuadro que muestra el número de veces que se
repitió cada respuesta, me permite concluir que entre los
estudiantes que participaron en el estudio predomina la idea de
que son los modelos, la gramática y las escalas o listas de
criterios de evaluación los focos de la enseñaza-aprendizaje de
la composición más comunes en su ambiente escolar; aunque algunos
alumnos parecen haber tenido experiencias menos frecuentes con la
redacción libre, la indagación o solución de problemas y la
combinación de oraciones, Sólo un alumno mencionó este último
foco, detalle curioso y significativo si se piensa que ha sido
precisamente a través de los estudios realizados por profesores y
estudiantes del Instituto de Lingilistica de la Universidad de
Puerto Rico que se ha popularizado en la isla la combinación de
oraciones como estrategia de enseñanza”aprendizaje de la redac-
ción. Sin embargo, en la escuela secundaria del mismo recinto,
SI
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parece desconocida. Me pregunto si será ésta una señal aás del
abandono al que parece sentenciado el plantel>
CATEGOIUA AA: Evaluación de la composición
La elección de unas u otra,, maneras de evaluar la composi-
ción dejan al desnudo las premisas teóricas de las que partimos,
los postulados que consciente o inconscientemente hemos adoptado
para Imponer un orden y descubrir el sentido de nuestra experien-
cia. Cuando optamos por un modo de evaluar estamos anunciando e.n
voz alta cómo entendemos el Hundo y el mundillo del aula,
Se ha dicho que el timón de todo proceso de evaluación de la
composición debe dirigirse a facilitar la autOevaluación que el
alumno hace de sus trabajos <VILLAHIL & CARRASQUILLO, 1985, p.3>.
Esto es así porque al autoevaluarse, el estudiante podrá hacerse
cargo de su propio aprendizaje, como dice CARDIN~T (1987> que es
necesario. Ro obstante, esa autoevaluación estará configurada
por una internalización de los criterios que el alusno capta e
interpreta como importantes mediante las correcciones que los
profesores u otros lectores hacen de sus escritos. Obviasente,
mientras más claros queden establecidos esos criterios de
evaluación, mayor oportunidad tendrá el aprendiz de desarrollar
su autonomía para valorar sus composiciones.
Bajo esta categoría, presento las interpretaciones que dan
los alumnos a los criterios, expllcitos o implícitos, que aplican
los profesores al evaluar sus redacciones, así como sus actitudes
hacia los mismos, en el marco de las distintas matarías del
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estudio. Así también intento descubrir el grado de participación
de los estudiantes en el proceso de evaluación y su percepción de
dicho proceso. Por último, pretendo establecer la relación que
pueda existir entre los criterios y los modos de evaluación de
los profesores y los criterios y modos de autoevaluación de los
estudiantes.
Vsubcategoría A.6.l: Interpretación de los criterios
de evaluación de loa profesores
Los criterios de evaluación que emplean los profesores de
las distintas materias al evaluar los trabajos de redacción,
segcn Isabel, son los siguientes:
[En las monografías de español y los
seminarios de ciencias), ahí se nota-ET
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ben los criterios. Pero que, básica-
mente, era presentación, ortografía
.
Yo nunca he tenido problemas con eso,
porque desde chiquita, pues me fijo
bastante en eso. Pero en inglés qui-
zás la crítica que tengo es que la
maestra, en inglés, de composiciSil
,
ella no le da tanto énfasis a cómo
uno desarrolla el tema, sino que a
la ortografía, la gramática
En las criticas de teatro, no
Bueno, le dicen a uno qué tiene que
incluir. Que me imagino que uno..
-
que por eso es que lo van a evaluar
Me parece revelador el modo como Isabel se expresa al decir
que en las monografías de español y de los seminarios de ciencias
se notaban los criterios. Entiendo por este matiz que, aunque
parecían evidentes para esta alumna, debió inferirlos, notarlos
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lo que probablemente significa que no hablan sido informados
abiertamente. La naturaleza do los criterios que señala también
es importante, pues tanto en cl caso de los trabajos da espeziol y
ciencias, como en el de inglés, éstos se limitan a aspectos
desligados por completo de las ideas que los alumnos puedan haber
expresado en sus escritos, Si el propósito de la composición es
la comunicación, los criterios de forma o do mecanice del lengua-
je no pueden ser los prioritarios.
Vilma mencionó igualmente la “presentación” como criterio de
evaluación de la composición, por lo que indagué un poco más al
respecto y se susoitó el siguiente diAlogo:
Dinah— ¿Qué coca es presentación?
Vilma— Que está bien lindo, limpio y se
entienda bien.
Dina>,-. ¿Cuán importante puede ser eso
dentro de loe criterios?
Vilma— Para muchos maestros es bien impor-ET
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tante, que si uno hace el mismo
trabajo y lo hace bien presentable
te pueden dar A y si lo haces mal
presentado te dan C
.
Oinah— ¿Tanto?
Vilma— }{ay maestros.
De manera que el criterio de presentación puede tener un
peso grande en la totalidad de la evaluación de la composición de
un estudiante, tan grande como para calificar un trabajo como
“excelente o meramente “SatiSfaOtOriO”.
EMIO (19531 se queja de esta tendencia trivial que descubrió
en su estudio de casos sobre los procesos de composición de
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alumnos de duodécimo grado en >4orteamérica y dice al rCSPtctOt
“La mayor parte de los criterios por los que se evalúan Las
composiciones escolares de los estudiantes tiene que ver más con
los accidentes y no con las esencias del discurso, es decir, con
la ortografía, la puntuación, la caligrafía y eztensi4t~ en lu”ar
¿el desarrollo temitico, la sofisticación retórica y sintáctica y
el cumpliatento de mu intención” (p. SOY
En cuanto a las criticas de teatro, se pareció claro que
Isabel no tenía una idea definida de cuáles serian los criterios
de evaluación y trata de inferirlos nuevamente, pero con senOs
seguridad que antes.
Vilma, al considerar los criterios de evaluación de los
diferentes profesores que ha tenido, recuerda particularmente al
de español de noveno grado y comenta:
Ese maestro yo creo que corregía bien
.
Utilizaba y miraba todo, los errores
gramaticales, todo. Te ponía lo que
tenias mal; por ejemplo, yo me acuerdo
que una vez me puso que yo repetía
mucho una palabra y se dijo que cuando
uno escribe, que tratara de no repetir
mucho la misma palabra
En nuestra conversación ya Vilma se había expresado contra
le sobreatención que recibía la gramática en las clases, sin
embargo, le parece bien la corrección de su antiguo maestro que
utilizaba y miraba todo, incluso la gramática. Veo en este
ejemplo, no obstante, algunas razones para comprender esta
aparente contradicción. Por una parte, Vilma dice que el maestro
corregía todo, lo que posiblemente incluye otros criterios de
a
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evaluación, aparte de los puramente gramaticales. ~‘alvez por
eso la alumna considera su nodo de evaluar más equilibrado, ya
que no se limita a la gramática, sino que la incluye y la tras-
ciende. La otra razón que me parece respaldar la buena opinión
que tiene esta estudiante de la manera como fil profesor ea,
cuestión evaluaba es que hacia comentarios específicos sobre el
trabajo del alumno, algún detalle que el estudiante interpretar.
dirigido a él especialmente, coso la observación sobre la repeti-
ción de la palabra en la cosiposiclón de Vilma.
Dc los criterios de evaluación en la clase de inglés, ella
misma señala:
También la maestra de “Composition Writing”
,
ella nos corrige gramática y no nos corrige
cómo se debe escribir
.
Para esta chica tal vez es más evidente que para suches
profesores la diferencia entre enseñar o aprender gramátioa y
enseñar o aprender redacción. Su crítica a la manera de
corregir en la clase de inglés se llamó la atención, pues yo
había visto durante mis visitas a la clase que la profesora
utilizaba unas escalas para evaluar los trebejos, por lo que me
pareció necesario aclarar este punto:
Dinah— Pero sin embargo, yo he visto que en
la tablita (escalal esa que ella les
da con los trabajos, que hay unos
criterios: coherencia, las ideas bien
hilvanadas o no... Si se salen de lo
que es gramática en si.
Vilma— A mi no me gustan esas tablitas. fls
que en esas teblitas uno no cntienH~
nada, llega una etapa ahí que no se
dice nada.
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Para mi, como quizás yo be ido afuera
y mi maestra me ensenaba inglés casi
de universidad, pues la forma en que
e a a maestra e a un vare a
corrige los trabajos es como hacién-ET
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dote anotaciones, “Esto está mal por
esto, esto no se entiend, bien”. Pero
no es así como una tablita. ‘tiene
coherencia’, son cosas como-.
.
Cuando me percaté del uso de la escala en la clase de inglés
me pareció una buena idea, porque pensé que era una forma de
evitar que los alumnos no supieran con claridad qué Se estaba
evaluando en sus redacciones. Sin embargo, este caso Ita demues-
tra que la existencia de la escala por si misma no garantiza la
comprensión de los criterios de evaluación. 55 decir, que la
escala informa los mismos, pero ello no asegura de ningún modo el
que los alumnos entiendan cómo se aplican los criterios a su
traba~o particular. Recordé entonces un incidente en clase. La
profesora Rivera devolvió ese día los ensayos corregidos, coso de
costumbre, ~unto con la hoja de la escala y la puntuación.
Cansen leyó detenidamente la hoja de la escala, releyó su ensayo
y le pidió a varios compañeros cercanos que lo leyeran también
para ver si entendían su evaluación. No quedó satisfecha y
entonces levantó su mano y le preguntó a la profesora por qué
consideraba que la solución que ella había sugerido para el
problema que planteaba en su composición no era “original”. La
profesora dudó un poco, le explicó que no podía recordar bien lo
que decía su redacción, por lo que Carmen nuevamente expuso su
punto de vista, argumentando que para ella su solución era
original porque no la había copiado de nadie, se la habla inven’
307
tado, de manera que, ¿cómo podía juzgarse como falta de origina’
lidad? La situacidn pareció un poco embarazosa para la profeso-
ra, quien le prometió a la alumna considerar nuevamente eme
criterio de ja escala en su ensayo. Carmen dejó establecido que
le parecía sumamente arbitrario este criterio, porque aún cuando
una idea hubiese sido expresada antes, si el autor de un trabajo
no se habla enterado de ella, en su caso era tan fresca Como la
primera vez. El sentido comón de la argumentación de la es-
tudiante dejó preocupada e incómoda a la profesora, más aún por
mi presencia en el salón de clases, y los estudiantes permane-
cieron inquietos un buen rato.
Otro motivo de disgusto cuando los profesores usan escalas
como éstas, que pueden ser arbitrarias o confusas es que los
criterios estén expresados en lenguaje muy técnico o abstracto.
Un ejemplo de esta situación es el comentario de Vilma cuando se
refiere a las tablitas, que dice preferir que le digan por qué
algo está mal o cosas sencillas como “esto no se entiende bien”
en lugar de usar aseveraciones como ‘tiene coherencia’. ZAHEL
(19851, en un estudio sobre las correcciones que muelen hacer los
profesores, concluye que sus comentarios ea las redacciones
suelen ser “confusos, arbitrarios e inaccesibles” y que transmi-
ten a los alumnos “una noción limitada y limitante de la composi-
ción <p. 79).
Vilma contó algo distinto cuando se refirió a la situación
de la clase de español, a saber:
tn español la maestra es así: da el
examen y le pone nota. Bueno, ella
308
nos dice los criterios: “tiene que
empezar de esta forma, tiene que
terminar de este forma, el bosquejo
es así • eso es todo. BIJa no te
dice, “yo lo que voy a evaluar es la
gramática un U. Es coao que ella
rrliry si está bien escrito te pone
a.
A mi se satisface, porque para si si
un maestro sabe de ‘writing” y de es-ET
1 w
110 434 m
286 434 l
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cribir, pues lee una cosa y Sabe si
está bien escrita o si está sal escri-
ta, sabe que estí mal escrita. A ml
lo que no me gusta es cuando un maestro
como que no sabe mucho de writing’
,
entonces te corrige unas comas, te
corrige las comas y la gramátíjW7 des-ET
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pués coge una tablíta y te llena ahí
más o menos.
flste caso me llamó la atención poderosamente, pues me
demuestra que los profesores podemos suponer o entender las cosas
de una manera muy distinta de como los alumnos las perciben
estando inmersos en lo que parece ser una misma realidad Si se
me hubiera planteado teóricamente la situación de un profesor que
evalúa con la ayude de una escala y otro que evalúa globalmente
los trabajos de sus estudiantes, hubiera pensado que los alumnos
del primero tendrían una idea más clara de los criterios utiliza-
dos y entenderían mejor su evaluación, por lo que estarían más
satisfechos que los del segundo profesor. Vilma demuestra lo
opwesto en cate caso real. tesconfia de la aplicación de los
criterios establecidos en la escala y se siente plenamente
convencida del fundamento de los criterios de la profesora de
español porque ella sabe de redacción.
carmen, al hablar del criterio de evaluación de sus
a
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profesores, trajo a colación la anécdota que relaté anteriormente
en la que cuestionó uno de los criterios de la escala empleada
por la profesora de composición en inglás. Esto fue lo quo dijo
cuando le pregunté si alguna vez habla sido incapaz de determinar
o comprender los criterios de evaluación de algún trabajo:
Sueno, a mi rae ha pasado algo así, pero
donde único se ha pasado ha sido en com-ET
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posición [en inglés>, pero no oreo que
es que ella no ponga.. .ella pone la ta
—
blita, pero lo que pasa es que yo nunca
puedo entender.. . muchas veces las cues-ET
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tiones que están en la tablita son sub-’
et Vas, ca es como, resene or q na
solution. . .“. Ahí yo me doy cuenta que
el criterio que se está contando es el
de ella Es totalmente subjetivo
Sobre este incidente añadió más adelante:
No sé. Yo no sé.. porque. - bueno, los
criterios que ella dice que usó, si
pero yo no creo mucho en esos criterios
.
En este caso, la inhabilidad de la profesora para explicar
de manera satisfactoria para Carmen sus criterios de evaluación
arrojan toda una red de dudas y recelos en cuanto al origen de la
evaluación e incluso contribuyen a minar la imagen de la profsac-
ra ante su alumna, que ha llegado a la conclusión de que aquélla
no es capaz de explicarse sejor porque no sabe. De hecho,
ilustra su comentario contándome otra anécdota en que la correc-
ción que había hecho la profesora demostraba desconocimiento de
las características de un buen ensayo.
Sobre el tema de este suboaregorie, José piensa así:
Yo diría que el criterio principal es
que lleve “cadena”. Ellos [los prote
i~iWeespanFlTnoshanenseñ.do que
primero se haga un bosquejito
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Yo creo que el criterio principal es
la organización. Que ese trabajo tenga
un principio, un medio y un fin lógico
.
Que sepa utilizar las muchas palabritas
éstas para.. .que sirven de conjunción
,
como el o sea, aparte, sin embargo; y
evitar mucho la muletilla..
El lengua5e y el contenido, del grueso
todo ese contenido y que todo lo que
tenga el bosquejo, pues mira, que apa-ET
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rezca ahí.
Entonces el trabajo no es comparado
contra el de otra persona, el trabajo
es comparado contra ti mismo
A pesar de que ya Vilma había explicado cómo la profesora de
español corregía globalmente sus ensayos, José puede explicar con
bastante claridad los que cree son los criterios que su maestra
utiliza al evaluar. Destaca el hecho de que todo lo que el
alumno cree que es importante para la profesora tiene que ver con
el desarrollo del discurso, con el estilo y otros aspectos
relacionados específicamente con la composición escrita. No hay
un solo criterio en esta enumeración que sea de naturaleza
puramente gramatical. Es significativa, además, la impresión que
tiene José de que su trabajo no se comparará con una norma
establecida, sino con sus propias posibilidades como individuo.
Sobre esta impresión comentó más adelante otra vez, al añadir:
• . . En esa misma manera en que t~ te
consideras individuo tus escritos van
a ser individuos, o sea, ella [la pro-ET
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fesora de español) no pretende que yo
tenga una forma de escribir, que yo
salga escribiendo como GarciC1?fl~Wez
o sea, unas comparaciones que son dig-ET
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nas de Borges o de Ortega y Gasset o
alguien así, que yo venga y le salga
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con, La razón de la sin razón’..
.
porque cg ilógico que yo te exprese
en esa forma, porque no es mi área
Igual que ella tampoco pretende que
una persona que ya tiene un nivel
,
baje. O sea, el’a actúa de pulidor.
~rrú estás en este nivel y pasas
~ nivel, perfecto. ¿Bajaste?
pues atente a las consecuencias. ¿Tú
estás acá abajo, tú escribiste y Eii7te
quedaste allá abajo? Lo que tú hiciste
tue ‘mamá me hizo y yo dejé de hacer”
pues eso es lo que tú haces, pues esa
es la nota, porque no es cuestión de
comparar trabajo, es comparar contra
ti mismo
Esta sencilla exposición de J034 sobre la manera como su
profesora de español evalúa sus trabajos y su progreso te impre-
sionó, pues tiene tangencias sorprendentes con la teoría de
aprendizaje de los ‘andamios” que ya he mencionado anteriormente
según la cual el profesor o compaheros más diestros ayudan al
alumno a acercarse a la zona próxima de desarrollo, según el
nivel que ya ha logrado dosinar. probablemente José jamás haya
escuchado el nombre de VYGoTSKY, pero su explicación de cómo su
profesora actúa como agente pulidor de sus destrezas se acerca
bastante a las teorías de ese autor.
Pero hay otros profesores y otras formas de evaluar, según
el mismo alumno:
A mi me dieron estos trabajos completa-ET
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mente diferentes y la puntuación era la
sIguientes 75% valía la parte técnica y
un 24% la parte escrita, y el punto nos
lo regalaban; un punto de diferencia que
él llama el error humano, O sea, que los
exámenes valían 99 más el punto que te
regalaban
.
Daba otro trabajo exactamente igual a eme
que era todo lo contrario, era 75% el con
—
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tenido Y 241 lo técnico. Que todo depende
de los maestros. En eme caso uno no sabe
en qué se va a fijar más, si en el momento
coge una regla y dice, de aquí dos pulgadas
.
dos pulgadas y una pulgada arriba, o que
haya cinco espacios.
-
Nstaa palabras de José sirven de ejemplo de lo que señala
ALVAREZ IIIJNbEZ (1990):
La clave para dar con una buena redacción
en este sentido, es acertar con las expec-
tativas del profesor. Puesto que la mayo-
ría de alumnos son a este respecto auto”
didactas formados en la ritualización de
la cultura escolar, para dar en el blanco
de lo que de ellos se espera en las tareas
puestas, tratan de adivinar las intenciones
y los criterios de evaluación que los
profesores ponen en juego (p. 191.
Sobre los criterios al evaluar los trabajos escritos en las
clase, de historia, este estudiante expresó:
Cómo se había podido aplicar la historia
a esos trabajos, cómo yo la había captado
..¿Cóso él lo evaluaba? Bueno, desde el
punto del dato histórico, del hecho histó
—
rico tu estflo es escribir
La nota tú te la ganabas tanto por el es
tuerzo que tú has hecho al recoger el dato
y al tratar de plasmarlo en una u otta tor-ET
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a. y tu contribución, tu contribución a la
clase.
Entiendo por la explicación de José que el profesor de
historia al que se refiere tomó en consideración al corregir
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tanto el contenido (“dato histórico”> cono el estilo del trabajo,
En su entrevista, Ana consideró que datos eran los criterios
de evaluación de los trabajos en las clases de español y de
inglés:
Ellos líos profesores de español) nos
dicen siempre: El contenido un 60% y
entonces un 40% gramática. Es como
lo que uno dice, la idea que ponemos
allí. Lo que uno dice es más impor
’
tante que cómo lo dice
.
En inglés es como mecánico. Te dan
un tena ahí y tú haces un ensayo casi
siempre de lo mismo, de tres páginas
~ mi me dan el sobre ese al final y
yo busco todo y todos deben empezar
igual, algo bien.. yo casi ni pienso
eso
Ana contradice un poco lo que declaró Vilma antes, pues dice
que los profesores de español dice» siempre que el contenido
cuenta un 60% de la nota y la gramática un 40%, miestras que
Vilma había dicho que la profesora de españoí no te dice ‘yo lo
que voy a evaluar es la gramática tanto porciento’’. Tal vez la
aparente contradicción surge de que Ana se refiere a los profeso-
res de español en general y Vilma comenta específicamente el caso
de la profesora de este año.
En lo que dice sobre los criterios de evaluación en la clase
de inglés es evidente su falta de entusiasmo por la composición
en el marco de esa clase. Clasifica la actividad como “mecánica’
y luego describe las condiciones que le hacen merecer ese ad~eti”
yo: un tema impuesto, una extensión predeterminada y establecida
para todos los trabajos igualmente, unos párrafos introductorios
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asépticamente semejantes. Verdaderamente poco estimulante, desde
su perspectiva y son precisamente los criterios que se usarán
para evaluar sus trabajos los que parecen desanimar toda inclirta””
ción creativa. Para una escritora diestra, como Ana demostró ser
en Las sesiones de composición durante el estudio, estas limita-
ciones arbitrarias resultarán aburridas y frustrantes.
Sobre los criterios para evaluar las composiciones, Enrique
opinó así:
Como yo te digo, ellos están más pendientes
a la forma de escritura de nosotros. A la
corrección. ~Ioen si a lo que ellos escri-ET
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ben o a lo que uno escribe. En inglés. En
espaiiol, no. El espanol es tu idioma sáter
,
desde que tú naces es español. Nosotros
estamos, por ejemplo, como en un sexto qrado
en inglés
.
Considero que la declaración de los criterios que hace
Enrique es muy vaga, poco clara y nada específica. Es curioso
que, a pesar de que establece diferencias entre los criterios en
español y en inglés, porque afirma que en la clase de inglés los
profesores suelen fijarse más en la corrección que en el conteni-
do, sin embargo, ya anteriormente en nuestra entrevista habla
mencionado varias veces la ortografía y otros aspectos gramatica-
les como muy importantes para 61 cl redactar en espanol. tnclti
sive, me relaté su disgusto cuando algún profesor no repasa las
reglas gramaticales en su curso, porque cree importante y necesa-
río hacerlo anwalmente. Así que podría ser que efectivamente en
la clase de inglés se dé mayor énfasis a la gramática o podría
también darse .3. caso de que sea más consciente de la importancia
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de la gramática cuando escribe en inglés por su poco dominio del
segundo idioma, que confesó preocuparle.
Victor me cuenta lo siguiente sobre los criterios de evalua-
ción de sus profesores:
En 11 (undécimo>, en inglés, la maestra
era bien fuerte y muy rigurosa en ensayos
y eso. Yo aprendí un montón. Mora en
maestra no es fuerte y lo que he
aprendido en inglés ha bajado mucho
.
Le pedí a Victor que fuera más especifico y me hablara de
criterios concretos en las distintas clases , como por ejemplo,
la monografía de la clase de español que debían entregar eme
semestre. El respondió:
Yo te puedo decir los que ella [la pro-ET
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fesora de espanol] nos dijo. Ella dijo
que ella pensó, que si íbamos a copiar
de una monografía, ella dijo que ella
sabia cómo escribía cada uno, yo creo
que con eso. - pues... primero cómo uno
va a escribir, cómo uno redacta las
ideas
Otra parte es las cosas de la maquini-ET
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lla, que esto quede a cinco espacios..
-
Yo creo que la gramática y los pensamien
”
tos van a quedar en segundo plano. Ella
dijo también que iba a chequear todos los
errores de la maquinilla, espacio y eso
Yo creo que se debe fijar más en los
temas y las ideas de las personas, cómo
escribe. Dijo que iba a chequear si nomo
’
tros nos “metíamos’ en la monografía usan-ET
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do primera persona. yo creo que esos Son
los criterios,
En la clase de inglés] me fijarían mucho
en los verbos, como no dominamos el inglés
se fijarían mucho más en la gramática. Las
ideas creo que no se toman mucho en consfl
deración, sino ver cómo hemos mejorado en
la escritura.
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El hecho de que victor aclarara que podía decirme los
criterios que la profesora de español les dijo, captó mi interés.
En el contexto de nuestra conversación, me pareció que esa
aclaración tenía un cierto matiz que merecía mayor exploración,
por lo que le pregunté si, aparte de estos criterios que la
profesora había informado habría, a su juicio, alguno otro que no
se informara y que incidiera en la evaluación de los trabajOs, en
la clase de español como en cualquiera otra. Su contestación fue
éste:
La persona, por ejemplo, los “títeres” y los
negros’ como los llamamos. Yo creo que el
nOmbre ha influido un montón. Todos los
maestros ven el nombre de alguien que es un
‘títere’ y un “tráfala”, y no lo evalúan
igual, si lo evalúan igual sale peor
.
• . En 11 tel profesor) nos daba los exámenes
con un número de estudiante, nada de nombres
y él nos veía a todos iguales. YO creo que
eso es una buena forma, dar un número al es-ET
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tudiante
Sin reservas, Victor expone claramente su convencimiento de
que la evaluación se ve influida por factores personales. En
Cate contexto, “negrO” no se refiere a raza, sino que el
alumno está usando Los adjetivos ‘títere”, “negro’ y “tráfala’
para referirme a individuos que rompen las normas establecidas O
que tienen apariencia de baja calaña. Ito entraré en disquisicio-
nes más profundas de las interpretaciones posibles, desde un
punto de vista sociológico, de estas palabras de Victor. Surgen
preguntas sumamente inquietantes enseguida, coso por ejemplo:
¿quién determina el significado peyorativo de esos vocablos?
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¿quiénes son los ‘títeres” o los -trátalas’ en esta sociedad? Y.
sobre todo, ¿qué implicaciones sociales podría tener el que esta
influencia que apunta Victor en las evaluaciones de los estudian-
tes fuera cierta? No hay margen en esta jnvefitigación que
permita explorar estas cuestiones inmediatamente, pero si mc toca
reconocer que para Victor la subjetividad de la evaluación por
motivos personales es una realidad insoslavable. Si bien es
cierto que a este chico le parece una buena idea utilizar un
número en lugar del nonbre en los trabajos para que el p~ofe5or
no tome en cuenta la persona, considero su propuesta muy ingenua.
ya que los profesores distinguimos pronto las caligrafías, el
lenguaje y hasta el estilo de nuestros alumnos al redactar. Dada
la imposibilidad de una evaluación “objetiva”, porque aun cuando
se utilicen instrumentos técnicos y aparentemente descontaminados
en el ejercicio de la misma, éstos responden necesariamente a un
juicio de prioridades y valores que no puede ser “puro’ • creo que
sólo nos queda a los profesores asumir nuestra subjetividad
responsablemente. Por eso, la evaluación debe ser clara, aunque
siempre sea subjetiva. Y, para que sea clara, la evaluación debe
fundamentarse en criterios que respondan a la naturaleza de
aquello que evaluamos, debe tener fines específicos. El poder y
el misterio de la evaluación, que se nutre de criterios ocultOs o
incomprensibles tantas veces, es culpable de que los estudiantes
no puedan ver el camino que recorren y vayan como avanzando con
los ojos vendados por un túnel a oscuras en lo que debió ser una
ruta clara de crecimiento y desarrollo.
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Victor continúa ilustrando con ejemplos Su planteamiento
anterior. y cito:
En octavo en inglés que maqué una C porque
me pasaba haciendo chistes y eso. Después
con (la profesora de espanol> que en el
salón yo tiraba tiza y se dio B, esa tus la
primera ~ que yo sequé en español y tus a
la carrera. Yo tengo la impresión de que
ahora en 12 dicen que yo no participaba el
semestre pasado y yo creo que yo participa-ET
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ha igual, peto me dio A, pero y que yo
hablaba mucho, que no participaba enT
¡
clase, pero yo participaba igual. Lo úni-
co es que en este semestre yo he
algunas preguntas sobre cosas adicionales
,
preguntarle algo, eso es lo único,
Aunque aquí se desvía un poco y habla sobre la evaluación
final de esas clases, en lugar de ceñirme a la valoración de sus
composiciones, si demuestra más razones por las cuales tiene la
certeza de que en la evaluación del trabajo de los alumnos medias
factores ajenos a su rendimiento, como su comportamiento Y
participmct4n en clase. Aunque es bueno animar a los alumnos a
tomar parte activa en las clases, no creo que la forma más
apropiada sea penalizando su actitud más pasiva, pOrque casi
estaríamos dando premios y castigos por una u otra personalidad.
El estudiante que permanece callado en clase no necesariamente
está distraído o mal preparado. De hecho, me podría dar la
absurda situación de qua el alumno menos preparado, pero más
audaz, sea el que haga más preguntas, capte mejor la atención del
profesor y obtenga una mejor calificación. Se podría argtxir que
conocemos me~oz a nuestros alumnos y que esos casos serian los
menos, pero ¿será cierto? ¿Podemos dar cuentas de eso in—
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grediente personal de la evaluación o imponerle controles sufi-
cientes como para que el alumno no se sienta discriminado? Estoy
convencida de que el primer paso para ganar la confianza de los
alumnos es, nuevamente, la claridad de los criterios de evalua-
ción y la participación de los estudiantes en el proceso.
Tamara, al comentar sobre los criterios con que los profeso-
res corrigen sus trabajos, parece ser ella mucho más exigente que
los maestroa. Explicó su opinión de la siguiente manera:
Por ejemplo, [la profesora de español] dice
que yo esciibo bien, pero es mentira, porque
es que yo me doy cuenta, porque yo escribo
con esta retórica que suena super bien, pero
que yo la leo y digo, ‘esto no dice nada’
.
..iSe impresiOnan algunos maestros tanto y me
alaban tanto 1
A lo que añade poco después:
En español, ella no ha puesto unos criterios
específicos, excepto ortografía. Pero yo sé
que por lo menos mía amigos más íntimos saben
que no es muy exigente.
yo lo veo y sé que voy a sacar A en
la monografía y en realidad. ..Pero hay
una maestra en la U,P.R. que ésa si es
la que escribe y el primer trabajo que
yo hice fue también lo que siempre hago
,
un “babazo’ ahí que sonaba bien sin de-ET
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cir mucho y me lo criticó, creo que ma-ET
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qué C. Y fue al punto y se dijo, ‘yo
sé que eso tú lo hiciste rápido, no hi-ET
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ciste ningún ‘draft’ [borradOr). Yo
sé que tú crees que yo me voy a qu¡aar
con que esto es bueno, pero en realidad
nC. Y cada vez que pide un trabajo yo
me siento y lo hago super bien
Cuando Tamara expresó su opinión, parecía preocupada porque
los profesores, a su juicio, se conforman con poco. Ella ha
aprendido a dominar un ‘lenguaje retóricO’, como lo llama y con
a
no
eso satisface las expectativas de sus profesores, sin esfuerzo
alguno. En las dom sesiones de composición de este estudio,
Tasare escribió composiciones que fueron evaluadas con una de las
cuatro mejores puntuaciones en el grupo de los diez participantes
en Ia. investigación. Si me toma en consideración que el equipo
de expertos que llevó a cabo la evaluación holistica de las
composicionos utilizó los criterios establecidos en la Universi-
dad Toterasericana de Puerto nico para evaluar las pruebas de
redacción cuando cl alumno termina el Programa de Educación
General, es posible concluir que Tamara es una ascritora diestra
que ha aprendido a manipular, en cierta medida, los criterios de
evaluación de sus profesores. Sin embargo, cuando encontró, en
su profesora universitaria, una evaluadora mucho más exigente,
trabajó con seriedad y con mayor entusiasmo, como ante un desa-
fío.
Dl factor personal que había apuntado Victor, así como otros
tartbikn subjetivos se manifiestan en las palabras de Támara:
También está el hecho de escribir lo
que alguna gent, quiere leer, eso con
’
flige. uno sabe lo que ella quiere que
uno escriba.
En inglés cuando ella espezó a dar unas
hojitas clipeadas (grapadas>, como que
lo «nico que uno notaba que había cambios
eran de puntuación, palabras y ortografía
.
‘fanara. como Vilma y Carmen, objeta el use de la escala
(hojitas clipeedas”] que hace la profesora de composición en
inglés y crítica el énfasis de la evaluación en aspectos gramati-
cales o de vocabulario.
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Desde la perspectiva de Teresa, lo que niraria la profesora
de español a la hora de evaluar sus monografías seria:
Bueno, este. - - la forma de escribir, el
vocabulario, que el lenguaje esté bien
utilizado, las criticas, las citas que
se relacionen lo más posiVI~iT
”
trabajo y que uno siempre hable soEre
esas citas, no sólo mencionarlas, y
quedarse dentro del tema, o sea, no
salirse mucho del tema
.
Los maestros te dicen lo que quieren
La acotación que hace Teresa de que ‘los saestros te dicen
lo que quieren” es reveladora. Implica, por un lado, que profe-
sores distintos establecerán requisitos diferentes para sus
trabajos y, por otro lado, que esos requisitos son convenciona-
lismos que quedan determinados de forma subjetiva y no necesaria-
mente a partir de una base común de conocimientos sobre el
proceso o el arte de escribir.
Hablando de la clase de español particularmente, Alfredo
dijo que los criterios de la profesora al evaluar sus trabajos
serian éstos:
Bueno. Lo primero es el orden lógico
Segundo yo pondría el vocabulario de
altura, académico. Esto no es muy
importante, pero yo le doy bastante
importancia a su extensión, la exten-ET
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sión del trabajo. Para mi es muy
importante. Yo creo que da muy buena
impresión si uno escribe un poco más
de lo promedio. Claro, tampoco una
cosa testamentaria que nunca acaba,
pero si un poco más de lo moderado.
No sé si lo hacen con intención, pero
ellos pretenden no darle importancia
a la extensión. Tampoco pretenden
darle mucha importancia al vocabulario
muy elaborado.,
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Alfredo presenta aquí un cuadro de la combinación de crite-
ríos explícitos e implícitos que ha captado a medida que ha
adquirido experiencia escribiendo para los profesores. El orden
lógico de las ideas y el uso de un lenguaje académico son crite’
ríos informados por la profesora de español, que él considera
importantes. Sin embargo, ha percibido que los profesores, On
general, se impresionan favorablemente con un trabajo más extenso
que lo ordinario y con el empleo de vocabulario más rebuscado,
aun cuando no reconocen cuánto influyen estos factores en Su
apreciación de los escritos.
En la clase de Inglés, Alfredo piensa que los criterios son
otros:
Bueno, pues, al ser otro idioma ellos
lo dan importancia no tanto a lo que uno
dice, sino cómo uno lo está planteando
.
Los errores de gramática, el tiempo de
los verbos, eso es lo que realmente ellos
la dan importancia, ml orden.
Alfredo confirma con la suya la opinión de todos los alumnos
entrevistados en cuanto al predominio de los aspectos gramatica-
les como criterio principal en la evaluación de los trabajos en
inglás.
A continuación presento una síntesis de la información que
suministraron los estudiantes relacionada con esta subcategoria
:
•l.Los criterios Utilizados por la profesora de
inglés de duodécimo grado para evaluar las
composiciones, según los alumnos entrevistados,
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son puramente mecánicos o gramaticales a pesar
de que la escala que acompaña los trabajos
corregidos parece trascender la dimensión
gramatical, incluyendo coherencia y originalidad.
En esta clase los alumnos han interpretado que
hay unos criterios expresados en la escala y
otros, muchas veces incomprensibles para ellos,
que determinan la evaluación. Han llegado a la
conclusión de que copiando las fórmulas del manual
para introducciones y conclusiones, y siguiendo
los ‘pasos’ que en el libro aparecen, serán evaluados
mejor que ensayando su creatividad. Se refieren,
pues, a ésta como una actividad ‘mecánica’.
•2,En cuanto a la clase de español de duodécimo grado,
los alumnos participantes mencionaron los siguientes
criterios explícitos para la evaluación de sus trabajos:
presentación
—ortografía
‘uso del bosquejo
organización de las ideas
desarrollo lógico y fluido
“lenguaje académico
‘expresión de puntos de vista personales, criticas
‘estilo
—introducción y conclusión apropiadas
- citas
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-mantenerse en el tema, sin desviarse
‘60t contenido y 40% gramática
<‘expresados por dos o más alumnos>
•3.Una alumna opinó que los criterios para la
evaluación de las monografías en los seminarios
de ciencias eran la presentación y la ortografía
.
•4.Lam monografías en la clame de historia, según
uno de los estudiantes, se evaluaban por la
aplicación que se hiciera de los datos históricos
,
el estilo y la aportación personal al trabajo
•5.lJna alumna demostró incertidumbre para señalar
cuáles criterios se usaban en la clase de teatro
para evaluar los trabajos de crítica que entregaban.
m6.varios estudiantes <cuatro de los diez> manifestaron
el convencimiento de que existen criterios ocultos
no informados, que tienen mucho peso en sus evalua-
ciones y que algunos de esos criterios implícitos
son de carácter personal.
Los datos recogidos en esta subcazegoría ponen de manifiesto
los insumos tan variados y contradictorios que pueden recibir los
estudiantes en su proceso de escolarización al tratarse de las
destrezas de composición y de cuáles son las características de
una ‘buena’ redacción. Queda comprobado que:
Hay quien pide respuestas breves y concisas, hay
quien quiere repetición de consignas dadas y
quien premía la riqueza de ideas, y quien la
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coherencia del discurso, y quien la divergencia
en el discurrir, y quien la ortografía, y quien
la caligrafía o la presentación... bar en el
blanco de las expectativas viene a convertirse en
el ser de la expresión escrita también (ALVAREZ MENDEZ,
1990, p. 19)
~Subcateqoria A.6.2: Actitud de los alumnos hacia los
criterios de evaluación establecidos
Mediante esta subeategoria se examinan las reacciones de los
estudiantes entrevistados ante los criterios de evaluación de sus
profesores.
Sobre este tema, dijo Vilma:
Hay maestros que te dicen que escribas
un ensayo, pero tienes que poner las
ideas del maestro y eso es horrible
.
Yo odio eso, yo prefiero que escriban
las ideas de uno
Hubo un maestro que dio un examen y yo
me di cuenta que era escribir lo que él
pensaba y si uno ponía en realidad lo
que uno pensaba le iba a sacar mala nota
Asusta un poco escuchar esta afirmación de Vilma, cuando se
ha estado escribiendo tanto sobre los valores de la escritura
como medio para descubrir el sentido de las cosas y para compren’
der nuestras propias ideas en el proceso de expresarlas a un
lector (MURRAY, 1982). La situación descrita por Vilma viene a
comprobar la observación de ALVAREZ HENDEZ (1990], y cito:
..el alumno escribe mucho durante el periodo
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escolar, pero comunica muy poco, Y monos aún,
expresa, manifiesta pensamiento propio, sentí’
mientes o actitudes y valoraciones personales.
La redacción me vuelve en ejercicio rutinario,
mecánico y ajeno, que es necesario superar,
pero que en muy pocas ocasionen tiene la
intención real de decir algo porque no es
sentida ni vivida como necesidad personsí de
comunicar <o. 33>.
Se transforma entonces el acto liberador de la expresiión en
una actividad represiva a la que los alumnos se someten con
rebeldía, sentimiento que demuestra Vilma muy claramente en sus
palabras: ‘Yo odio eso...
Al preguntarle a Alfredo cómo él creía que reaccionaban los
alumnos ante los criterios de evaluación de la composición que
establecían sus profesores, contestó como sigue:
La mayoría se resisten. Aquí, como se
le da tanto énfasis a lo práctico, a lo
matemático, pues ellos me resisten a
escribir, pero hay un sentimiento en
términos de mayoría que se les hace difí
’
cil poner todas las ideas en un examen
,
digamos.,.. Como que le echan la culpe
[al profesor], esto no soy yo
.
Por lo que ha dicho Alfredo, parece que no todos sus compa-
ñeros han tenido la habilidad que demuestra él para descifrar y
satisfacer los criterios para la evaluación de sus redacciones.
Alfredo atribuye su actitud a que no les gusta’ escribir, pero
habría que examinar mejor por qué no les gusta. Tal vez descu-
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bririasos alguna información interesante.
Carmen es un ejemplo de una estudiante que no se ha sentido
satisfecha muchas veces por el resultado de sus evaluacioflen O
por el modo como me ha llevado a cabo esa apreciación de su
trabajo, aun cuando ha expresado que disfruta tanto la COSIPO—
sición que desearía dedicarse a ello en el futuro, como escritora
profesional. Se expresó así:
Depende, depende, a mi no gusta esto de
.es que yo como que soy medio horrible,
que yo soy bien hipersensible con lo que
yo escribo. Acepto las criticas, pero
aún así me siento mal si no me quedó bien
.
.Yo diría que la mejor forma en que a
mi me han criticado es cuando muestran el
halago con las criticas. Una maestra a mi
me entregó un “essay (ensayo] en el que
yo me había matado todo lleno de correccio-ET
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nes, una cosa salvaje. Pero la clave del
éxito fue que al final, después de esas
criticas me puso, ‘1 thin)c you have a flair
fot writing. flead, read, read to develOP
your talent . Y lo recordaré toda mi vida
porque me hizo sentir que se había tomado
todo ese trabajo de corregirme porque en el
fondo pensaba que valía la pena. Yo creo
que esa es la mejor forma
No me parece raro que esta alumna sea tan sensible a las
criticas como ella dice, puesto que su interés por la composición
no es nada ordinario y, piensa, distinto a la mayor parte de sus
compañeros, que la actividad de escribir podría ser el centro de
su desarrollo personal y profesional. Por esa razón, es posible
y lógico que su habilidad para escribir sea un componente impor-
tanta de su autoconcepto <ROSEHBE~G, 1979, GIMENO SACRISTáN,
1875). Por otra parte, me ofrece un magnifico ejemplo de cómo la
profesora que cita manejó la situación de evaluación para darle
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toda la información que consideraba necesaria para mejorar su
trabajo, sin desanimaría ni lastimar su imagen de si misma. El
tono de la crítica fue optimista y alentó a la estudiante, en
lugar de provocar su frustración.
Según Isabel, las actitudes de los estudiantes hacia los
criterios de evaluación de los profesores son éstas:
..es la evaluación de lo que tú has
aprendido hasta ahora y de lo que te
falta por aprender, de lo que puedas
mejorar. O sea, es bien importante
.
Pero también existen los maestros
que ni escriben para uno saber la pun-ET
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tuación Eso es lo que más molesta.
Quizás los que escriben mucho, ‘os estu-ET
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diantes como que se asustan de ver tanto
escrito
Bueno, quizás es problesa de la acti-
tud del estudiante, que si desde el
principio se establecen cuáles son las
reglas, cómo va a funcionar esto, yo voy
a escribir todo el tiempo, voy a descifrar
qué está mal y qué está bien; si eso está
claro desde el principio, pues e). estu-ET
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diante está más abierto y recibe mejor
Si no, yo no sé, El estudiante se puede
sentir como atacado
Esta chica coloca la evaluación en el lugar de importancia
que le corr.sponde como parte del proceso de enseI~anza—
aprendizaje para luego protestar la falta de información que a
veces sufren los alumnos. También expresa con sorprendente
claridad la definición de los criterios de la evaluación cOSO
condición esencial para que el alumno reciba las criticas a su
trabajo sin trasladarlas al terreno personal.
José amplia este punto de vista, al comentar en nuestra
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entrevista lo siguiente:
Todo depende también, yo digo, del
maestro. Si el maestro tiene una mente
abierta, me acepta. A esta maestra jia
de español] yo le he planteado ideas y
elTh no está de acuerdo y discute consigo
y me orienta y se ofrece libros y nos
enteniemos así. Malo es cuando viene el
maestro y le dice a uno de lo sal que uno
está y nada sás
.
En el caso de este estudiante, os confirma una vez más la
incidencia que puede tener en el proceso de enseñániza’aprendiza-
je, el tipo de diálogo que se establezca entre el profesor y el
alumno. No se trata, pues, de que exista la coincidencia absolu-
ta de ideas, sino más bien de que exista la apertura necesaria
para que la comunicación fluya en dom direcciones: del alumno
hacia el profesor y viceversa. Ese canal, permanentemente
abierto, hará posible el desarrollo de las dos partes involucra’
das en el diálogo por aquello que olvidamos tantas veces de que
también los profesores aprendemos en el proceso de enseñar, Un
aprendizaje que no se centrará, posiblemente, en la materia, que
tal vez creemos conocer da sobra, sino en la comprensión mayor de
los procesos que gobiernan todo intento de enseñar o de aprender.
Ana, quien nunca ha tenido la experiencia de que le entre-
guen un trebajo corregido cuya puntuación no haya podido expli-
car, habló de las reacciones de otros compañeros a los criterios
de evaluación de sus trabajos escritos. Ella apuntó:
Depende. Casi siempre hay protestas y
cosas que se ven como inflexibles, pero
en general yo creo que la mayoría de los
estudiantes reacciona bien> por ejemplo
,
si es un ensayo, que le digan bien, o si
es una monografía, lo que vale cada parte
330
porque después que uno se mata haciéndolo
pues, yo creo que la mayoría es favo-ET
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rable .... O a lo mejor en el momento en
que el maestro cogió el papel no le gustó
,
o sea, que es algo como personal. Pero si
hay algo ye, una forma más establecraE7r
Esta alumna respalde el establecimiento claro de los
criterios de evaluación, aunque éstos puedan parecer a veces
inflexibles, ya que permiten preparar los escritos de acuerdo a
tas expectativas de los profesores y protegerse de las ambigbeda—
des de la evaluación.
A continuación, Victor describe cóao reacciona cuando no
coaprende sus evaluaciones:
- Hay muchos maestros que te mandan a
hacer composiciones y te las entregan
con menos 5 o algo así y uno, vaya, pues
se pregunta por qué le han quitado puntos
cuál es el error
.
Cuando no me quitan mucho, pues me quedo
pensando, bueno, es A como quiera. Pero
cuando me quitan demasiado me preocupo un
poco y voy a veces a donde el maestro y
le pregunto pero ellos son los que
mandan, él dice eso y ya. Casi nunca me
convencen.
Victor deja asentada así, sin dudas, la posición de poder de
los profesores en relación con los alumnos. Sus palabras denotan
una resignación salpicada de cinismo ante una realidad con la que
tiene que vivir.
Le pregunté a Tamara si los criterios de evaluación que
aparecen en la escala que utiliza la profesora de inglés les
servían a los alumnos a la hora de escribir sus oomposiciOnes.
Respondió así:
Por lo menos para mi no. Tal vez a
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alguna gente Mientras uno esté
saliendo bien en los trebajos, ni los
mira. Si uno saca menos 10 o algo
,
pues ya va a ir a chequear y tiene más
cuidado en lo que escribe
.
,..Una vez yo creo que lo hice, porque
saqué una cosa horrible, cheque.~ qué
era, no me acuerdo ni qué era, una cosa
que yo considero medio estúpido
VILLANIL y CAaTkASQUTLLO <ígsa~ respaldan el uso de escalas
para evaluar las composiciones porque permiten que el alumno
comprenda e internalíce los criterios que en ella se expresan y
facilitan mu progreso hacia una mayor autonomía como escritor.
Sin embargo, para que se obtengan los resultados anticipados por
estas mutoras no es suficiente la existencia de una escala, se
requiere un uso adecuado de la misma, Si los criterios están
e)cpresados ininteligiblemente para el estudiante o no ha habido
una puesta en común entre el profesor y la clase para asegurar la
comprensión y relevancia de los criterios, el resultado será,
posiblemente, el que iluscra Tamara con su caso.
Otro ejemplo de cómo se siente esta alumna respecto a las
evaluaciones de sus trabajos en la clase de composición de inglés
Ca éste:
A lo mejor no me molestaba tanto antes
.pero ya como que no me importa, pero
el semestre pasado había una gente que
sacaban perfecto en todo. Yo lo lela
y era una copia del ensayo que había en
el libro, qué sé yo, aburridisimo
Entonces yo me colgaba, no me colgaba..
Muchas veces por la cosa de la puntuación
me quitaban un montón, yo no entiendo por
qué, debe ser que no lo entendía, lo que
yo estaba escribiendo
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~ste comentario de ‘rasera se refiere a la clase de composí-
cibn de inglés. Es evidente la consciencia de esta estudiante de
quién será el lector de su trabajo, al grado de que ello entra en
conflicto con sus ideas sobre qué y cómo desearía escribir. Luego
relata cóno se percató de ese desfase entre sus metas al componer
y las expectativas do la profesora al leer. Me consta que
durante el segundo semestre sus ensayos han obtenido muy buenas
calificaciortes, por lo que concluyo que Tamara afinó su úbtcr’
vacían de los criterios de avaluación para complacer a la profe-
soca, aunque consciente completamente de que ello significaba
sacrificar algunos valores de sus composiciones, coso la origina’
lidad.
Teresa se expresa así de los criterios de evaluación en la
clase de español:
Casi siempre los criterios son unos,
o sea, que es mas o menos o ue uno
espera, o sea, que uno espera que tos
maestros esperen eso., tú sabes, desde
k¿¿L~.L~>AUuJ•ubOut jo L~JLLe5 flUv
se escríoe y uno mismo espera que aunque
no tunera los criterios uno Sabe 10 que
se espera
.
Sin embargo, en nuestra conversación ya Teresa había mencio-
nado dom ocasiones que podía recordar en las que había fracasado
un trabajo porque no comprendió bien los criterios mediante los
cuales los evaluarían, Esas situaciones, relatadas por ella
misma, arrojarían duda razonable sobre su aseveración de que.
aunque no se informen, el alumno sabe lo que el profesor espera.
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La síntesis de las actitudes de los alumnos a los criterios
de evaluación de sus escritos es la siguiente
:
Silbos estudiantes entrevistados se sienten irritados
o francamente molestos cuando advierten que la repetición
de las ideas expresadas por el profesor en clase es un
criterio para la evaluación de sus trabajos , y que no se
permite el espacio necesario para sus opiniones, muchas
veces divergentes,
m2.liay, según varios alumnos, algunos criterios que inciden
en la evaluación aunque no sean informados explícitamente
y que son de índole estrictamente personal como el compor-
tamiento del alumno en clase, su apariencia física y
otros.
113.La falta de claridad en los criterios de evaluación de sus
escritos causan la desconfianza de los alumnos y los indu-
cen a atribuir las faltas señaladas a motivos personales
o a deficiencias en la preparación del profesor. Su obli-
gada conformidad con esta situación trae como consecuencia
una actitud cínica ante la evaluación.
FULa flexibilidad de los criterios de evaluación, sobre todo
cuando comparan las composiciones contra una norma esta-
blecida o directrices en un manual, provocan la frustra-
ción de los alusnos y coartan el ejercicio de su creativí—
dad.
ISEl uso de una estrategia de apoyo coso las escalas para
evaluar las composiciones de los estudiantes requiere una
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implantación concienzuda y una puesta en común entre
evaluador y alumnos para que cumpla su intención de acla-
rar los criterios que se considerarán al valorar los
escritos. De otro modo, pasa a ser una novedad inótil que
justifica malamente lea juicios del profesor.
i16.Los entrevistados mencionan coso circunstancias que los
animan el que los profesores demuestren tener mentes
abiertas, que los acepten aunque discrepen en oua puntos
de vista y sean capaces de iniciar un diálogo verdadera-
mente formativo. También mencionan la conveniencia de que
sus trabajos se corrijan mas equilibradamente, sin recar-
gar el peso del comentario en las deficiencias, pasando
por alto los logros del alumno o sus posibilidades de
desarrollo. Esta puede ser la diferencia entre nutrir
la autoestima del aluisno y ayudarlo a crecer o convencer-
lo, sin más, de que es incapaz de comunicar sus ideas.
•7.Dos de los diez alumnos participantes en el estudio
expresaron su opinión de que los criterios de evaluación
que empleaban sus profesores al corregir sus redacciones
eran casi siempre justos.
Vsubcategoria A,6.3: Participación de los alumnos es el proceso de
evaluación
De acuerdo con CARDINET (1987>, pienso que la evaluación
debe ser ‘un esfuerzo de comunicación intersubjetiva en el que el
maestro y los alumnos se esfuerzan en analizar las representacio—
335
oes de la otra parte y en comprenderlas para hacerlas converger
<p. 9]. La participación de los alumnos en el proceso de evaiua’
ción es elemento indispensable de ese esfuerzo Comunicativo.
En las entrevistas con los alumnos no he hallado evidencia
alguna de la participación de los alumnos en el proceso de
evaluación de sus trabajos escritos. He recogido, pues, en esta
subcategoría los comentarios de loo estudiantes a partir de
experiencias fuera de la escuela o de su opinión sobre el tema.
Le pregunté a Victor si le parecía más conveniente el que
fueran los mismos alumnos los que Se corrigieran sus trabajos
mutuamente en lugar del profesor, sí respondió:
Yo creo que también hay gente que le hace
más caso a lo que dicen los companeros
.
Quizás si viene un amigo mio y me señala
algo que está mal y me dice su opinión de
cómo se debe poner, como uno se ve al mismo
plano con el amigo... no que si viene el
maestro y le senala que algo está mal, yo
no lo arreglaría, no sé, Creo que si
Este chico piensa que atienden con mayor prontitud los
consejos de los pares que los que pueda ofrecer el profesor.
Teresa, por otro lado, aduce razones distintas para que la idea
de la evaluación entre compañeros le parezca atractiva, a saber:
Yo creo que eso, como que uno se entiende
mejor con ]os estudiantes, uno Se relaclona
y es más fácil, El maestro ya como que
espera más
Según esta alumna, la comunicación entre compañeros es ~ás
fácil y los criterios de evaluación deben ser senos estrictos.
Verdaderamente, uno de los problemas que puede suponer una
evaluación entre pares es la relajación de los criterios de
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evaluación en función de la presión del grupo, situación que 55
hace más frecuente entre alumnos adolescentes <OX PARDO y PREED-
MAN, 1958>. Ello no comporta necesariamente un beneficio para
los aprendices.
Vilma comparte conmigo su experiencia de crítica y evalua-
otón en grupos pequeños durante al seminario de verano en ‘Ana
universidad norteamericana:
yo mc acuerdo que el primero que hice
me salió bien. Después hubo unas gentes
que se “asesinaron’ ahí con errores y yo
aprendí un montón
.
... Yo me acuerdo que todos los de mi grupo
me odiaban porque decían que yo escribía
horrible y después la maestra me daba A
y que yo era de las más que hablaba, que
le crinicaba a todo el mundo el trabajo
Todo el mundo mi trabajo se lo super criti-ET
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caban, porque ya se tenían ganas por crití-ET
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caries tanto el de ellos. Es que era para
ayudar a uno; o sea, era como decirle, ‘El
principio no se entiende bien trata de
hacerlo más... - No era buscando errores
gramaticales
.,.como era un first draft Ipriser borra-ET
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dor], pues no era para entregar, o sea, no
hay que buscar si a esta palabra le falta
una L.
£1 relato de Vilma parece echar por tierra la idea de Teresa
sobre los criterios menos rigurosos de los pares. Su ejemplo
demuestra cómo, en esta caso particular, los alumnos fueron más
severos y minuciosos en sus criticas que la profesora del semina-
río. ‘También es interemante notar que el tipo de comentario que
orienta la crítica parece ser más dirigido a cumplir la misión de
comunicación que tiene el escrito, obviando por el momento los
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criterios cramaticales en ese primer borrador. El involucrar al
alumno de esta manera en su doble papel de lector y de escritor
debería contribuir a desarrollar en él una mayor consciencia de
los aspectos que debe atender pare mejorar sus composicioneS y
adiestrarlo en una rutina de autoevaluación para el futuro.
Cuando los alumnos no participan en el proceso de
evaluación, no comprenden el sentido de las recomendaciones que
les ofrecen los profesores, como parece indicar el comentario de
Tamara:
coso que nos presentan todo esto, pero no
hay ninguna razón por qué hacerlo. Yo creo
que algún maestro debe ser capaz de decir esto
es lo que van a hacer y motivarnos a hacer y
que uno de verdad quiera hacerlo de esa manera
para mejorar. porque entiendo que el material
es lo que se supone debe ser un ‘compositiOn
,
pero no hay razón para hacerlo
.
Según esta alumna, queda pendiente en la evaluación el por
qué de los criterios establecidos, cuando ese motivo pudo ser el
motor para que el alumno, enterado de su importancia, recorriera
con gusto la ruta que hoy le parece incómoda y ajena.
Se resume esta subcategoria en los siguientes puntos
:
lELos alumnos entrevistados no presentan
evidencia alguna de que hayan participado
alguna vez en el proceso de evaluación de
sus composiciones.
•2.Tres alumnos consideran conveniente la evalua-
ción por los compañeros por las razones que siguen:
-se aceptan y se entienden mejor las
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recomendaciones de los pares
—los estudiantes podrían ser menos
severos en sus evaluaciones que los
profesores
-los estudiantes pueden ser más rigurosos
que el profesor, pero se entiende la
evaluación por los pares como una actividad
de apoyo, de ayuda
113,La participación en el proceso de evaluación
permite a los alusnos acceder a las razones
detrás do los criterios y ello puede representar
un estimulo mayor para su esfuerzo pata satisfacerlos.
Vaubeategoria A.6.4, Criterios de evaluación de los alumnos
Diferente a las demás secciones dentro de esta categoría, la
tuboategoria que presento a continuación fue añadida mías que
criginalser,te habían sido establecidas ‘e priorit Considerá
interesantes y pertinentes las opiniones de los alumnos sobre
cCoo se deberían evaluar sus trabajos escritos porque podrían
refle~sr sus ideas sobre el proceso de composición o quizás
ofrecer alternativas a los criterios que han criticado tan
duramente.
Tasare expresa así sus criterios para la evaluación de una
composición en nuestra charla:
Tasare— Yo la retórica esa babosa que no dice
nada no la acepto. Inteligencia de la
idea, ser conciso, presentar el punto
bien, ser original, no limitarse a los
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estándares y ser honesto al escribir
las cosas.
Dinah — Cuando tú dices que irías más allá de
lo que son esos estándares o esas
guias.. -
‘rasare— Para no limitarnos tanto.
Dinah - O sea, que tú piensas que hay otras
cosas que tienen mayor importancia a
la hora de tú decidir si un trabajo
de redacción es bueno, un ensayo por
ejemplo. Un ensayo que se escriba
solamente siguiendo esa serie de quías,
¿te parece a ti que no necesariamente
es bueno?
‘ramara— No.
Dinah — ¿Y qué es lo que hay más allá?
Tasara— Las ideas que exponga ml trabajo, mostrar
un poco dc arte al escribir
.
Esta alumna, quien tiene una fuerte inclinación por las
artes y ha considerado dedicarse a ese campo, exige de la compo-
sición algo más que un ejercicio mecánico de reproducción de
modelos. Para Tasare, escribir es un arte, la imitación descar-
nada es una falta inexcusable,
Vilma opina que cuando se llevan a cabo las evaluaciones y
criticas por los pares, la gramática ocupa un lugar diferente
entre los criterios que se deben aplicar. Expone
Ita gramática] no es lo más importante
porque, si es un first draft’ [primer
borrador], ¿cómo le van a exigir a uno
que tenga la gramática bien? . . . que a
uno se le quede una coma o que tenga
dos errores, yo no encuentro que eso
sea...Yo encuentro que tiene que tener
peso en un trabajo formal, final, pero
no en una asignación que uno le da al
maestrO
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Esta posposición de los criterios gramaticales hasta la
versión final del trabajo podría dar una mayor oportunidad de
llamar la atención de los estudiantes hacia aspectos más relacio-
nados con la comvnicación de ideas a un lector y el cueplimiento
de la intención del escrito, que suelen quedar desplazados ~OV la
corrección de elementos más sencillos y menos importantes.
Le pedí a Alfredo que me dijera cuáles serian los criterios
de evaluación que él emplearla si fuera el profesor <la español de
duodécimo grado y ésta fue su respuesta:
Pues yo creo que todo el trabajo esté
cimentado en una misma idea, que no
mezcle distintas ideas ni que sea una
desorganización. Que sea todo un trabajo
que tenga consistencia desde el principio
hasta el final. Lo demás ‘viene por añadi-
dura’ como uno dice Para mi es o más
importante, pues si realmente contesta la
pregunta y uno escribe cinco páginas y uno
está contestando la pregunta..
.
Tampoco veo entre los criterios enunciados por Alfredo la
consideración del aspecto gramatical como prioritario. Este
alumno atiende más bien a la expresión clara y definida de la
idea medular desde el inicio hasta el fin del trabajo y a la
satisfacción de la intención del sismo, como podría ser responder
a una pregunta formulada.
Isabel se fijaría en lo siguiente si fuera a evaluar un
ensayo
Que sepa lo que se está diciendo, que esté
organizado, que no se contradiga, que no
tenga errores de ortografía, que no sea
repetitivo. O sea, que sea conciso y pre-ET
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ciso, claro y especifico: bueno, no tan
especifico. Que dé detalles, pero que no
hable de cosas qn no son realmente impor-ET
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97 77 m
297 77 l
S
BT

tantes para lo que se está probando
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Rápidamente, Isabel ha sido capaz de enumerar diez caracte-
rísticas que, a su modo de ver, determinarían un buen ensayo. Lo
ha dicho, además, con una extraordinaria seguridad. coso quien
conoce muy bien de lo que habla. Tal vez ese mismo manejo de
unos criterios de evaluación es responsable en gran medida de su
destreza para escribir, que demostró en las sesiones de composi-
ción de este estudio.
A manera de resumen:
MíEn las opiniones de los cuatro alumnos que ofrecieron
sus criterios de evaluación de la composición, sólo una
vez, se sencionó un criterio gramatical (ortografía)
entre una larga lista. Este dato contrasta marcadamente
con las prioridades establecidas, aparentemente, por los
profesores al corregir sus trabajos.
•2.La comunicación clara, directa y atractiva de las ideas
mediante una estructura adecuada al propósito que se
persigue, parecen ser criterios fundamentales según tres
de los cuatro alumnos aludidos.
UE. Fase 2: sesiones de composición
Cada uno de los diez alumnos que tomaron parte en esta
investigación, compareció a dos sesiones de composición indivi-
duales. La decisión de llevar a cabo dom sesiones con caracte-
rísticas distintas responde al hecho de que se ha señalado que
los alumnos varian sus maneras de componer de acuerdo a la
naturaleza de la tarea (EMIO, 1983).
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iDescribo a continuación el comportamiento observable de los
alumnos mientras escribían en cada sesión, lo que no supone una
descripción del proceso completo ya que las operaciones mentales
y 1. toma de decisiones durante ese tiempo son cuestiones desco-
nocidas. lista situación real de composición pretende establecer
un punto de referencia con relación a las descripciones que los
alumnos hicieron de su proceso de composición durante la Primera
fase <le entrevistas ya las explicaciones que ofrecieron más
adelanta (tercera fase) sobre esta experiencia concreta. La
justificación de las mismas se apoya en COhEN (1989>, quien
señala la conveniencia de corroborar las informaciones que los
individuos ofrecen sobre sus procesos de aprendizaje y que pueden
partir de sus conceptualizaciones de dichos procesos y no de su
experiencia, mediante el análisis que los propios sujetos hagan
de un, experiencia inmediata del proceso en cuestión.
1-Con el propósito de sisteaatizar las observaciones de las
videocintas y facilitar la recogida de información, diseM Una
plantille con las categorías establecidas por rinG (1911> en su
investigación sobre los procesos de composición de alumnos de
dwo~A4cino grado en EE.UU. Un ejemplar de dicha plantilla
aparece en los apándic~s . Esta investigadora clasifica el
comportamiento de los estudiantes sí componer en dos grupos:
actividades silenciosas y fenómenos de vacilación verbálizada.
En el primer grupo se incluyen la escritura, la lectura y las
pausas ‘vacias’, mientras que en el segundo se incluyen los
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sonidos, la expresión de sentisientos y actitudes las digresio-
nes y la repetición oral de elementos del texto, También utilicé
el sodelo del proceso de composición de FLOMER & MAYES <1901>
para organizar mía comentarios sobre momentos específicos del
proceso de composición que observaba <ver Apéndice II.
Por último en esta segunda fase del análisis, someto a la
consideración del lector los resultados de la evaluación holistí—
ca dc las composiciones producidas durante estas sesiones,
realizada por un equipo de expertos.
Paso ahora a explicar las tareas de redacción que se asigna-
ron para cada una de las sesiones. La primera sesión do composi-
ción requería al alumno escribir sobre cualquier tema que esco-ET
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giera, en el género que deseara y se le ofrecían ejemplos de
géneros, como cuento, poesía, carta o ensayo. En la segunda
sesión, se le pidió al estudiante escribir un ensayo de argumen-ET
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tación sobre uno de tres temas <machismo o feminismo, el plebis-
cito de 1991 o mejoras al prograsa curricular de su escuela).
seleccioné los tenas propuestos por considerarlos probablemente
conocidos por los estudiantes y particularmente apropiados para
la argumentación. Se plantearon en términos bastante amplios
para que los participantes pudieran acercarme a los mismos desde
una gana más variada de posibilidades.
Iconografía de un proceso: diez casos
1. Ana
Oprimera sesión:
Llegó al minúsculo despacho puntualmente y escuchó con gran
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atención las instrucciones que le impartí. Se veía muy tranqui-
la, a pesar de la cámara que se encontraba dispuesta hatante
cerca del escritorio, por el espacio tan limitado. Luego de
escucharme, hizo varias preguntas: en qué idioma escribirla
(inglés o español> y cuán extenso tendría que ser el trabajo.
Una ver, aclaradas sus dudas, comenzó la tarea.
Ana estuvo en completo silencio los primeros dos minutos del
proceso, como pensando. Insediatasente despudo de esta pausa
inicial, comenzó a escribir, sin haber utilizado bosquejo, ni
esquemas ni ninguna estrategia observable para la planificación
de su composición. Escribió continuamente, con pausas brevisí
nas, de principio a fin de la tarea. Se detuvo dos veces a
releer, pero poco tiempo, coso si estuviese leyendo sólo las
oraciones anteriores a la que estaba en proceso. Luego que
terminó de escribir, hizo una escritura final de todo el texto.
£scribió con lápiz y borró solamente tres veces, No hay indicios
en su trabajo de cambios significativos y parecía tranquila y
satisfecha. Completó la tarea en 22 minutos y, sin esbargo, SU
trabajo, tina narración titulada Un dolor inesperado, recibió una
puntuación alta cuando fue evaluada.
Osegunda sesión:
Al momento de su segunda sesión de composición, Ana estaba
muy acatarrada. A pesar de que pensé que tal vez era mejor
posponer la sesión para otro día, preferimos seguir adelante en
/
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vista del calendario tan ocupado que tendría la alumna después de
esa ocasión. Sin embargo, me preocupó que su malestar entorpe-
ciera la observación de su manera de componer. Esta Vez, Ana
sólo preguntó a qué se refería el tema del plebiscito del que,
para mi sorpresa, no estaba muy enterada, y luego comenzó.
A pesar de que se trataba de una tarea con características
muy distintas a la primera, el modo como Ana compuso fue un calco
de la primera vez, primero, como entonces, dedicó unos minutos
al silencio absoluto y después comenzó a escribir casi sin
detenerse, con pausas sumamente breves, hasta concluir. Esta
vez, sin embargo, no hubo señales de que leyera el texto, ni
siquiera parcialmente, hasta que escribió la última palabra,
Sólo entonces releyó todo el trabajo y, sin hacerle ningún
cambio, lo entregó. Sólo hubo una palabra tachada en la com-
posición a la que sobreescribió la misma palabra, por alguna
razón. Probablemente pensó cambiarla y luego desistió de la
idea. Tampoco en esta ocasión hizo uso de ninguna estrategia
observable para la planificación del ensayo, titulado El machis-ET
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mo. La puntuación que se otorgó a este escrito fue la misma que
al primero.
U? baC
EPrimera sesión:
flí caso de José es muy curioso. Aunque fue muy responsable
para acudir puntualmente a las entrevistas que se prolongaron
mucho por su conversación tan amena, este chico parecía disgusta-
do ante la idea de las sesiones de composición. Una cosa es
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hablar y otra componer, sobre todo con una cámara enfrente. Su
gesto era muy serio, coso sí se sintiera incóaodo con la sittia
ción. Así llegó a la primera sesión,
Una vez le expliqué la libertad de hacer” que representaba
la tarea, José comenzó a escribir sobre el primer papel una
especie de asquesa que consistía de cuatro números romanos (1—1V)
con una Idea que le correspondía a cada uno expresada en tina
oración completa. Sin embargo, a pesar de su disfraz de bosque-
lo. se parecía más esta estrategia al torbellino de ideas, por lo
poco evidente de la relación entre los pensamientos enumerados.
Luego que escribió y leyó los pensamientos en al primer
papel, comenzó a escribir en al segundo folio, haciendo pocas
y breves pausas y releyendo de vez en cuando lo escrito en la
primera hoja. l4ás tarde descarte también esa segunda hoja e
iticia la tercera, llegando así a trabajar a la vez con tres
papeles frente a si. De los dos primeros leía, mientras escribía
en el último. Cuando consideró que había terminado, leyó deteni-
damente el Qítiso papel y lo contempló largamente. Como resulta-
do de esa lectura final hizo algunos cambios en el texto, pero
mínimos, más bien añadir unos números que sirvieran de guía al
lector del trabajo.
A pesar de que el trabajo de José recibió una puntuación
bastante baja, debo comentar que la observación del proceso de su
trabajo me impresionó por varias razones, En primer lugar,
aceptó plenamente la oportunidad que la tarea le daba de ejerci-
tsr su imaginación y su creatividad. Su trabajo es un “monólogo
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interior’ en el que se interroga y se responde a si mismo en el
mareo de un titulo sumamente sugestivo: Mida—duda de Dios, SU
versión final no es un trabajo ingenuo: retorna las oraciones que
ya había expresado en el segundo folio y las coloca comO en Un
rompecabezas o laberinto de palabras al que entramos por una
frase de inicio colocada en el margen superior izquierdo y del
que salimos por otra frase colocada en el. margen inferior iz-
quierdo.
En la abstracción de su reflexión se han dejado claves,
huellas para seguir un hilo conductor de sentido en el conjunto.
Si no fuere suficiente. con seguir los números que en el último
somento y después de la lectura final afladió, llegaríamos a la
frase final, escrita al revés sobre el pape1. IAe parece un
trabajo de una gran originalidad en el que las ideas y la estruc-
tura están fuertemente entrelazadas en un conjunto poco común e
interesante.
Estoy convencida de que el equipo de profesores universita-
rios que evaluaron su trabajo hubieran podido apreciar esto.
valores en su composición, pero habían recibido instrucciones muy
claras: hacer una sola lectura de la composición y luego evaluar-
la según los criterios de la escala para la evaluación holistica
impresionista que tenían frente a si. El trabajo de José, me
temo, no cabe en las consideraciones de esta escala que suele
utilizarse para trabajos de corte más ‘académico’. Valga mi
aclaración para reivindicar un poco los méritos de su esfuerzo al
aceptar mi invitación a ser audaz.
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Osequrtda sesión:
A la segunda cita, Jomé llegó con prisa evidente. Seleccio—
nó el tema del plebiscito que se pretende celebrar en Puerto Rico
en el 1991 para consultar al pueblo sobre la fórmula política que
favorece (estado libre asociado, estadidad o independencia) COSO
solución peremanente a su relación con tz.uv. lb expresó disgus-
CO ni taspoco entusiasmo ante la tarea, que exigía un ensayo de
argumentación sobre el Cesa escogido.
Esta vez se demoré unos minutos antes de comenzar. Luego
empezó a escribir directamente lo que luego hito las Veces de un
primer borrador, alternando escritura con pausas breves, en
silencio, Cuando habla escrito aproximadasente cinco oraciones
se detuvo, leyó el texto por primera vez y descartó ese primer
folio. Be ahi en adelante va leyendo y copiando en otro papel, a
la vez que hace cambios en las oraciones: elimina algunas frases,
añade otras y hace una nueva distribución de párrafos. La
lectura que hace del texto es simultánea a la actividad de
copiar, nunca constituye en esta sesión una actividad por si
sola.
La versión final, que destaca escribiéndole como titulo
Plebiscito de 1992 y firsándola con un seudónimo Tausto>, consta
de solamente seis oraciones, obviamente insuticientea para
cumplir a cabalidad la tarea de un ensayo de argumentación sobre
ese teme. Su trabajo obtuvo la puntuación más baja de todas las
composiciones consideradas. José me pareció sumamente desintere-
sado de la tarea que realizaba, coso si pensara en otras cosas
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por hacer. Entregó su trabajo rápidamente y no se detuvo a
leerlo por última vez coso si hizo en la primera sesión de
composición.
53. Vilma
IiPrimera sesión:
Una vez escuchó las instrucciones para la tarea de redacción
libre, Vilma se quedó muy quieta con la mirada fija en un punto
durante varios minutos. Entonces comenró a escribir deteniéndose
periódicanenste como si pensara. Huy pocas veces, tres o cuatro,
se detuvo a leer un poco lo que llevaba escrito y mucho antes de
terminar el primer folio hizo una mueca de desagrado ante el
texto, aun cuando no se había detenido todavía para una lectura
complete del mismo. »o utilizó bosquejos, esquemas ni ninguna
otra estrategia de apoyo observable, simplemente escribió direc-
tamente su primer borrador.
A pesar de detenerse tan pocas veces a leer, en el proceso
hizo varios cambios al borrador y tachó palabras o frases que
quedaron eliminadas por completo o sustituidas por otras, lo que
es una señal de que evaluaba el texto a medida que trabajaba en
él.
Una vez que cree haber terminado se preocupa porque yo
podría no entender el escrito y decide pasar en limpio los
últimos dos folios, que son los que están más tachados, Copia
literalmente, sin hacer más cambios y no vuelve a leerlo,
El producto de esta primera sesión es una narración de
cuatro folios, a la que no asigna titulo alguno. Su evaluación
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fue más que satisfactoria,
OSequnda sesión:
Cuando Vilsa escucha las opciones para la tarea que debería
realizar en esta ocasión, empieza inmediatamente 5 PrCP~~~ un
bosquejo sobre su tema: mejoras al programa curricular de su
escuela. Ese bosquejo tiene coso dos versiones en el misto
folio. La primera, a pesar de tener algunas letras y números
está bastante desorganizado, como si fuese más una estrategia
para la generación de ideas. La segunda versión del bosquejo
está mucho más organizada y se demuestra la intención de estable-
cer lerarquias o secuencía en sus elementos. Mientras trabaja en
esta primera etapa mira por única vez a la cámara, señal de su
consciencia de que la están observando, aunque se trate por el
momento da un ojo mecánico.
Al terminar el bosquejo lo coloca a la vista y se dispone a
escribir, lo que hace de ahí en adelante, alternando Pausas
vacias, escritura y lectura del bosquejo. Pocas veces lee el
texto que ha ido escribiendo. Tas~bi6n esta vez hace un gesto do
desagrado al mirar el papel, tal coso había ocurrido durante la
primera sesión.
Lr~ el momento en que había expresado su intención de pasar
en limpio el ensayo, mira el reloj y se percata de que tiene una
clase y ya es la hora, por lo que me lo entrega sin lectura final
alguna, igual que hizo la vez anterior.
La única diferencia siqnifica~~~~ que noté entre las dos
sesiones de composición de Vilma fue el uso del bosquejo en la
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segunda que no utilizó en la primera sesión. Tal vez la natura-
leza de la segunda tarea (ensayo de argumentación> la hacia más
parecida a los ensayos que esta estudiante suele escribir para
propósitos escolares y eso tiene algo que ver con su decisión de
emplear esta estrategia de apoyo.
Su trabajo tampoco fue titulado esta vez y recibió una
evaluación bastante baja.
M4. Alfredo
flPrimera sesión:
Tan pronto le expliqué a Alfredo que se trataba esa primera
vez de una composición libre en cuanto al tema y al género, me
hizo dos preguntas: cuán largo debería ser el trabajo y si podía
redactar una carta, contestadas ambas preguntas, comenzó in-
mediatamente a escribir, como si alguien hubiera dado una señal
de salida. De ahí en adelante escribió continuamente con pausas
tan breves que me resultaban casi imperceptibles, excepto dos
ocasiones en que se detuvo para buscar en un pequeño sobre manila
que traía consigo unas pegatinas para colocarlas en el papel de
su carta.
Sólo hizo una lectura del texto, al final del proceso, No
dio ningún indicio de querer hacer cambios y no tachó en ningún
momento. Al releer colocó alguno que otro signo de puntuación
que hubiera pasado por alto, nada más. De primera intención
pensé que tal vez el hecho de escribir una carta influía en el
tipo de revisión o de cambio que Alfredo decidiera hacer, pues
podía relacionar la tarea con la redacción de una carta que st
u
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quiere enviar y no se desea estropear ej papel, pero esta espetu—
lación quedó descartada cuando Alfredo tampoco hizo cambios
durante la segunda sesión de composición.
Este chico escribe todo el tiempO, sin levantar la vista del
papel hasta que termina. parece completamente inmerso en la
tarea y no miró a la cámara en ningún momento. Tampoco usó
estrategia de apoyo alguna para planificar la redacción de SU
carta.
OSequnda sesión:
En nuestra reunión para la segunda sesión de composición.
Alfredo formuló varias preguntas antes de empezar a trabajar en
la tarea que va le habla explicado. Indagó más sobre qué yo
quería decir por “ensayo de argumentación’, si podía incluir 105
clubes dentro de lo que era el programa curriculaz de la escuela
y se advirtió amablemente que no podía hacer un ensayo muy largo,
porque debía hacer varias cosas más ese día.
Inicialaente, Alfredo hizo un bosquejo que constaba de tres
partes principales: Introducción, deserrollo y conclusión.
Probablemente pretendía así responder desde esta etapa temprana a
la estructura que había aprendido a relacionar con el ensayo.
Las primeras dos de esas tres etapas estaban a su vez desglosadas
en tesas y subtemas. A pesar de esto, Alfredo no volvió a mirar
el bosquejo durante la redacción del trabajo, como si lo hubiera
Internalizado en el proceso de escribirlo.
Una vez terminado el bosquejo, comenzó a escribir de forma
continua, coso la primera vez, con pausas Virtualmente impercep—
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titíes. Al redactor la última oración, entrega el ensayo sin
leerlo ni revisarlo. Otra vez, no hay cambios, ni aparecen
palabras tachadas.
Tengo la impresión que, si hubiera dispuesto de más tiempo,
este alumno hubiera desarrollado mucho más el ensayo, pues el
bosquejo es más abarcador que el trabajo final. Aun así, este
ensayo sin titulo, fue considerado satisfactorio en la evalus-
ci ón.
US, Carmen
riPrimera sesión:
Antes de comenzar la tarea, Carmen formuló varias preguntas:
si podía usar diccionario y en qué idioma, inglés o español,
debía escribir. Varios estudiantes se habían hecho esa última
pregunta y caí en la cuenta de que la duda existía porque yo
había estado observando clases de ambos idiomas, por lo que a los
participantes se les hacia difícil determinar si se interesaba el
primer o segundo idioma. Contestadas sus preguntas, inició su
composición.
Los primeros minutos fueron una pausa vacía en la que Carmen
permaneció como a la expectativa de que algo pasara dentro de si.
La mirada fija, muy quieta, como esperando. De pronto comenzó a
escribir, alternando las pausas vacias con la escritura y relec-
turas frecuentes de lo que iba escribiendo. Redacta directamente
al papel, sin esquemas ni ninguna otra estrategia evidente de
planificación.
Carmen compone como si toda ella viviera intensamente la
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experiencia de escribir. Hasta el trazo sobré el papel es
fuerte, enérgico y la caligrafía va aumentando de tamaño ea cada
folio hasta el último, en que a penas 25 palabras (una sola
oración) ocupan tres cuartas partes de la hoja Esta alu~na, al
componer, me recuerda a un pianista en concierto. Huchas veces.
repite en voz baja elementos del texto como palabras O
cortas y mira el reloj frecuentemente.
En todo el proceso, Carmen descarta un solo papel, aunque
hace cuchisisos cambios durante la redacción y luego do la
lectura final que hace de todo el trabajo. Tacha constantemente,
relee, tache otra vez, añade elementos y hasta se recuerda así
misma cambios futurus dejando notas al pie de página como:
deletreado’
A pesar dé que compuso durante más de una hora, Iba CXptCSS,
siete minutos antes de terminar, que por falta de tiempo tendrá
que darle un final “abrupto’ a su historia. Asi,puCS, procede a
terminarla disfrutando su decisión evidentemente. Escriba
riéndose en voz alta, como quien ha hecho una travesura. Al
observarla y luego leer su composición, me pareció que SC reía
del final sorpresivo que estaba dando a su trabajo,
ti. resultado de esta primera sesión fue una narración, sin
titulo, que fue evaluada satisfactoriamente. Casi todos 105
cambios que Carmen hizo en el texto fueron palabras sustituidas
por otras que creo que tenían, a su juicio, mayor impacto desde
el punto de vista del estilo, porque en términos de claridad O
propiedad eran correctas, por ejemplo: ‘afirmó’ ~~~t~tuye a
......
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‘dijo, - dignisimo’ a severisimo” , ‘paliduchas a amarillen-
tas’. Otras decisiones parecen tener que ver con el efecto de la
historia en si, que es un relato de un hecho insólito. De manera
que esta chica parece ser particularmente consciente de la
intención de su composición y de la importancia de cada elemento
del escrito en el conjunto.
Segunda sesión:
Carmen no tuvo reparos para expresar su disgusto cuando supo
que debía escribir un ensayo de argumentación en la segunda
sesión de composición. Puso mala cara y dijo enseguida: ‘¿Ensayo
de argumentación? Hay qué horriblek . Luego hizo varias pregun-
tas sobre el tema del machismo o feminismo por el que se incli-
naba y sobre el género en si.
Luego de una pausa silenciosa de varios minutos, comienza a
escribir directamente al papel, sin haber utilizado bosquejo
ni ninguna otra forma de planificación evidente. A los pocos
minutos recuesta la cabeza sobre la mesa, como si fuera a dormir
y continúa escribiendo así, con pausas alternadas. Al poco rato,
descarta el papel y comienza otro, pero luego de escribir una
ti-ación en él, también lo descarta. Comienza a escribir en un
tercer folio y continúa de ahí alternando escritura y pausas.
Cuando ya está más adelantada en el trabajo, añade la lectura a
las actividades alternadas. De vez en cuando se ríe, cosa que
también noté durante la primera sesión. Otra vez, como la
anterior, mira el reloj cada cierto tiempo y hace muecas y gestos
frecuentemente.
N
356
En esta ocasión, Carmen interrumpe varias veces su trabajo
para preguntarme cosas, como la traducción de ciertas palabras
del inglés al español. He da la *mpresión que trata de demoS’
trarse algo que me habla dicho durante SU pridlera entrevista: QUS
ella leía y escribía más en inglés que en español y que eso 15
preocupaba mucho porque pensaba que los puertorriclueflbs podiam
quedarnos sin palabras’ Ilustró lo que quería decir COfl l~
novela 1954 dc GEOT*GZ ORWELL, en la que un gobierno represivo VS
eliminando palabras del idioma del pueblo hasta que liShitá
totalpente la expresión de sus consciencias por carencia de un
código que hiciera posible la comunicación de las ideas Y los
sentimientos. ‘Están las palabras, pero las sé en inglémt
afirma mientras compone. A pesar de su preocupación, que 00
nada absurda dada nuestra situación política, me parece que
Careen es due!a de un vocabulario bastante extenso para su edad Y
nivel académico, y que su inquietud revela lo contrario de lo qu~
le preocupa: una consciencia língilistica aguzada y esperanza para
el futuro.
Carmen descarta un tercer folio y luego va leyendo de él
para copiar en una hoja nueva. Hace muchos cambios durante la
redacción y al finalizar lo lee todo desde el principio y bsc~
algunos casbios más. Esas alteraciones son muy puntuales y rio
trascienden el nivel oracional. Cuando concluye la tarea, %~
flpresa que ella no puede hacer un ensayo argumentativo porque es
muy difícil para ella.
Al examinar su trabajo, me doy cuenta que trata de entrar a
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la argumer.:acidn a través de la narración. Si trata el tema del
machismo, pero en una situación ejemplar, por vías distintas a
las que se utilizarían en un ensayo de argumentación. Su escrito
fue considerado como pobre, al no cumplir cabalmente con los
requisitos de la tarea.
Comparo ambas sesiones de composición y no noto otras
diferencias, sólo lo cómoda que parecía sentirse Carmen la
primera vez en contraste con la segunda en la que hizo más
preguntas, tuvo más digresiones y descarté más papeles.
MG. Victor
OPrimera sesión,
De todos los jóvenes que participaron en el estudio, Victor
fue el que pareció más nervioso siempre al llegar a las sesiones
de composición. Se reía, muy consciente de una situación dife-
rente y novedosa. Su única pregunta luego de explicarle el
objetivo de la primera tarea fue si debía titular su trabajo o
no, cosa que me pareció muy curiosa, pues yo hubiera pensado que
era un detalle trivial y para él parecía no serlo.
Sin pausas ningunas, comienza a escribir enseguida, sin
hacer bosquejos ni torbellinos de ideas. Va alternando escritura
y pausas vacias con muy pocas pusas de lectura, muy breves, lo
que me dio a entender que leía sólo las oraciones inmediatas a la
que escribe. Durante las pausas, se estira y suena los dedos,
como si se cansera de escribir. Está muy pendiente a todo lo que
está a su alrededor, cámara incluida, y adopta posturas muy
incómodas cuando escribe, inclinando la cabeza hacia delante,
3sa
demasiado cerca del papel. Por otro lado, Victor lleva lcnttE~
así que tal vez debe acercarse de esa manera para ver mejor. No
Se ve Incómodo, más bien tenso.
Huy pronto en el proceso, descarta el primer papel, luego de
tachar en 61 una trate larga. Comienza enseguida otra vez Y fl~
hace una lectura complete del texto en ningún momento, ni siquie-
ra al terminar. Aparentemente ha ido evaluando sus palabras a
medida que escribe, porque tacha algunas palabras en su cospoal”
cióri, pero son cambio, mínimos. Tan pronto coloca el punto
final, se entrega su trabajo, 14o le asigna titulo alguno.
Esta primera redacción de victor ea una narración ~ SU
evaluación fue algo más que satisfactoria según la escala utílí”
zeda
flEeguada sesión:
Llegó también a la segunda sesión riéndOse, comO si se
trata.ra de la filmación de un programa de “ha cámara escOndida”
He tormuló sólo dos preguntas: ¼Tú te vas o tú te quedas?’ Y
%Cualquiera de los tres?’ (refiriéndose a los temas para SS
coger). Quise saber cuan importante era para él que yo estuviera
o no y le pregunté si prefería que me fuera, a Lo que contesto
que me podía quedar.
Esta vez, Vtctor no comienza enseguida como la ocasión
anterior, sino que dedica unos minutos a pensar en silencio
Cuando Inicia la redacción, la alterna con pausas vacias y con
lectura de lo que va escribiendo sobre la marcha, por trozos. En
las pausas a veces se aclar, la garganta, mira a la cámara, mira
359
el reloj, se catira y suena los dedos.
Cuando ha progresado bastante en su trabajo, de momento
interrumpe y me da una carta para que la lea y le dé mi opinión
más tarde. Esta situación añade interés al caso de Victor por
las razones que comentaré más adelante. Por el momento, Su
entrega de la carta parecía una digresión y nada más.
Victor no utilizó ningún esquema ni otra estrategia de apoyo
durante la composición y, a pesar de que va leyendo sobre la
marcha de su redacción, no lee el trabajo completo al final, sólo
lo entrega luego de mirar a la cámara por última vez. Los
cambios en el texto, que también se hicieron sobre la marcha y no
el final, son mínimos, dos o tres palabras reescritas o elimina-
das.
Ahora bien, su ensayo de argumentación no resultó satisfac’
torta, según los criterios establecidos para la evaluación de
estas composiciones. Curiosamente, la carta que me entregó
Victor para que le criticara es precisamente un trabajo de
argumentación en el que intenta persuadir a la directora del
centro de que le considere como candidato al premio de excelencia
académica general a otorgarse en la Noche de Logros. El motivo
de la carta es que Victor tenía un promedio académico general de
3.69 máximo es 4.00) y las normas de la escuela establecen un
promedio mínimo de 3.70 para ser considerado para el premio.
Este estudiante, en su carta, le presenta a la directora una
serie de razones por las que se debía hacer una excepción en su
caso y defiende su punto de vista con vehemencia. Evidentemente,
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un motivo real de comunicación empcña a este escritor Y lo
compromete mucho más con la tarea de redacción que mis sesiones
de composición que le parecían tan graciosas. De la ‘digresióh
de este alumno he sacado mucho provecho.
Ml. Isabel
tJ?rimera sesión:
Isabel llega con gran suspicacia a La primera sesidn de
composición, Escucha atenta mis instrucciones, toma los pageles
que están sobre el escritorio y enseguida dice que ahí hay una
trampa . Como no entendí de qué se trataba le pregunté y me dijo
con picardía que había papeles rayados y sin rayas y que eso era
probablemente para yo saber cuáles preferían los estudiantes al.
componer. He pareció muy graciosa su sospecha y le expliqué que
habla papeles de los dos tipos simplemente porque los rayados que
había utilizado hasta ese momento, se habían agotado y habla
pedido algunos a la oficina de la dirección. No creo que quedara
muy convencida de que era cierto. Aparte de su comentério
inicial se preguntó si de vetas podía escribir sobre cualquier
cosa y cuánto tiempo tenía. De hecho, hizo esta Cítima pregunta
en dos oportunidades. Luego de recibir respuesta a mus pregun-
tas, permaneció quieta y callada unos minutos.
una vez que empezó a escribir, Isabel interrumpe la escritu-
ra con pausas vacias y, más espaciadas, pausas de lectura.
Durante esas lecturas parciales a veces hace gestos de desaproba-
ción o aprobación, como reaccionando a lo que lee. llientras más
adelantado está el proceso, más frecuentes son las pausas de
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lectura. Cuando lee lo que ha escrito, Isabel toma el papel, se
retira del mismo, y lo contemple, como el pintor ante su cuadro,
Es muy interesante su examen del texto. Aparentemente el resul-
tado da esa revisión sobre la marcha es una evaluación del
trabajo y hay muchos cambios en el mismo que son evidencia de
ello. Se añaden palabras, se reestructuran frases, se eliminan
oraciones completas y en la segunda página llega a eliminar una
cuarta parte del texto.
Esta estudiante no hace uso de ninguna estrategia de apoyo
como esquemas en ninguna parte del proceso. Isabel selecciona un
titulo sencillo para su trabajo: ¿Qué voy a estudiar? Su ensayo
fue considerado más que satisfactorio en la evaluación.
OSegunda sesión:
Cuando supo que debía escribir un ensayo de argumentación
durante la segunda sesión de composición, Isabel sólo preguntó de
cuánto tiempo podía disponer para completar la tarea, Luego,
estuvo en silencio unos minutos e inmediatamente inició la
preparación de un bosquejo muy breve. El esquema consta de
números romanos del 1 al V y una frase o unas siglas representa”
tivas de todo un aspecto a considerar dentro del tema del plebis-
cito de 1992, que seleccionó.
Tan pronto está a su gusto el bosquejo, descarta ese papel,
colocándolo al alcance de la vista para consultarlo a medida que
escribe. Alterna las pausas, la escritura y la lectura con la
consulta al bosquejo. También en el bosquejo se añaden algunos
elementos como si la dirección del trabajo fuera revelándose así
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misma en el proceso de explorar el tema.
Además de las frecuentes lecturas parciales sobre la marcha,
Isabel lee todo el trabajo al terminar y luego hace ras cambios.
Esta vez los cambios son menos importantes que los que hizo al
texto anterior durante la primera sesión de composición, una que
otra palabra eliminada o sustituida. Este fue considerado un
buen ensayo por los evaluadores. Isabel no se decidió a titular’
lo.
ma. Tasare
OPrisera sesión:
Se entera de lo que debe hacer en esta primera composición Y
no dice ni pregunta absolutamente nada. Luego de una pausa,
comienza a escribir. Hace pausas breves y se detiene a leer lo
que ha escrito frecueníesente. >~o usa bosquejos ni esquemas.
sólo piensa, escribe, lee, piensa y escribe. Cono resultado de
todo ello tacha algunas cosas en la composición, añade otras.
hace ajustes, Como Isabel, tiende a retirarse un poco de 105
papeles para leerlos, como contemplando lo creado. Las pausas
que hace periódicamente son bastante marcadas, porque observa lo
que la rodea; luego me entero de que su trabajo es descriptivo
mayormente, por lo que la observación es parte importante del
proceso. Así, pausas y lectura son momentos más identificables
que en otros casos, Cuando siente que ha terminado, lee todo el
teno cuidadosamente y luego de evaluarlo añade algunos clamen-
tos, relee y añada otros. Los cambios son mayormente palabras
r
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que se sustituyen por otras o se eliminan. sin embargo, algunas
de las sustituciones que se hacen tienen un efecto muy diferente
en el lector, lo que revela una consciencia del poder expresivo
de unas palabras en comparación con otras, un ejemplo de esta
situación es el siguiente:
Oración original: Gente infeliz, que tienen la noción de
que algo esté mal en sus vidas, pero no
se detienen a analizarlo.
Oración final : Gente infeliz, que sienten la incomodidad
de algo que está mal en sus vidas, pero
que no se detienen a analizarlo.
Este ensayo poético de Tamara, principalmente descriptivo,
no fue titulado y recibió una puntuación alta en la evaluación
balística que se hizo del mismo. Un rasgo particularmente
interesante del trabajo es que en él pasara expresa cómo percibe
la situación de componer en el momento en que lo hace; manifiesta
cómo la afecta el lugar, y la tarea mientras desarrolla su
escrito.
Segunda sesión:
Tamara escuchó las instrucciones para la segunda tarea de
redacción y sólo preguntó si el programa ‘curricular era lo
sismo que el programa de clases, Una vez que le aclaré que el
térnino era más abarcador y le di varios ejemplos, hizo una pausa
de varios minutos antes de comenzar a escribir. Alternadamente
escribe y se detiene, pero cuando completa la primera oración,
descarta el papel. comienza nuevamente y varia la escritura con
las pausas vacías y la lectura breve del texto producido basta
eSe mOmento. Cuando lleva ya una página y media escrita, hace
una lectura más larga y detenida, Temprano en el proceso de
componer, Tamara miró a la cámara y sonrió pícaramente, pero
luego parece haberla olvidado, pues no la miró más.
En ningún momento usa ninguna estrategia de apoyo para
planificar su trabajo, pero hace cambios en el mismo ~ van
desde sustituciones de palabras hasta la eliminación de une
oración íntegra, otra vez, esta estudiante demuestra tener dn
criterio bastante formado del efecto que puede tener en ml lactar
decir las cosas de una u otra manera. Un ejemplo de ello CS
primera decisión de descartar la oración inicial. Ella había
comenzado su ensayo dictando. “El prograna curricular de la UBS
~UniversityHigh School] se podría llamar ejemplar” Innediat
mente descarta el papel y comienza el ensayo con un diálogo entre
ños estudiantes que discuten, usando lenguaje coloquial, 105
problemas de la matricule. Esta fórmula de inicio resulta mucho
más atractiva y capta el, interés del lector mucho mejOr. PO5~~
blemente la decisión de Tamara respondió a esos propósitos.
Tan pronto cree haber terminado, hace una lectura final
larga y cuidadosa después de la cual ya no altera más al textO.
Este fue un trabajo más que satisfactorio, sin titulo,
140 es posible notar diferencia alguna entre el proceso de
composición de Teasra para una redacción libre o para una redac
ción de tena y gánero impuestos.
-a
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•9. Enrique
Oprimera sesión:
Aunque habíamos charlado largamente en nuestra primera
entrevista semiestructurada, Enrique parecía un poco nervioso el
día de la primera sesión de composición. Escuchó las instruc-
ciones que le impartí y acto seguido me preguntó: “¿nenes que
estar ahU . Lo tomé un poco a broma y entonces le restó impor-
tancia al asunto y comenzó e concentrarse en la tarea. Mientras
parecía que pensaba, verbalizó su desconcierto pensando en voz
alta: “¿Qué escribo?’. Pocos minutos después empezó a escribir
un bosquejo sobre el primer folio. Usó números arábigos del 1-6
y subdividió solamente el número 1 en letras a y b. Al margen
derecho del bosquejo anotó una frase, coso para recordarla, sin
incorporarla al cuerpo del esquema.
Enrique comienza entonces a escribir su composición, un
ensayo que nunca llega a titular, haciendo pausas muy frecuentes,
muchas veces en medio de una misma oración. Constantemente 55
refiere al bosquejo y va tachado palabras y una o dom frases a
medida que redacte.
Cuando termina de escribir tres folios, comienza a pasar en
limpio ese borrador. Mo hace una lectura completa antes de
pasarlo, sino que lo lee según lo va copiando del borrador a la
versión final. En el proceso de la copia, se revisa y se altera
bastante el texto original, aclarando oraciones, añadiendo o
quitando elementos.
Antes de entregarme su ensayo pregunta y anota la fecha y
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es muy probable algo así st pensamos que fue él quien escogió el
primer tema y además es uno del que bien podría hablar un adoles-
cente: la amistad. Tampoco estaba un tema más definido que el
otro <la amistad vs. el maohissoh Otra razón para esta diferen-
cia podría ser que en la segunda sesión Enrique ya estuviera más
acostumbrado a la novedad de la situación, a la cámara y a mí
presencia, factores que parecían importale mucho más durante la
primera sesión de composición que en la segunda. Ambos ensayos
recibieron la misma puntuación al ser evaluados.
Mío. Teresa
Oprimera sesión:
La única duda que expresa Teresa es si debe escribir en
español o en inglés. Le responde que en español una vez le he
dado las pautas de la tarea que llevará a cabo y ella comienza.
Lo primero que noto es unos minutos en silencio, pensativa,
después de los cuales empieza a escribir leyendo constantemente
trocitos muy cortos del texto. Poco después de iniciar el
proceso, hace ademán de descartar el papel, pero no lo bace.
Cuando esto ocurre, mira a la cámara furtivamente, como si la
espiara en este súbito cambio de opinión. Continos, pues escri-
biendo, pero cuando casi ha llenado un folio, lo descarta defini-
tivamente. De ahí en adelante comienza a copiar del primer papel
al nuevo, luego lee todo el texto nuevo que lleva y todo el texto
viejo que copiaba. A vece, hace gesto como de desagrado al
contemplar su trabajo. Durante algunas de las pausas, juega con
sus uñas. No hace usó de bosque~os, esquemas o torbellinos de
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ideas. Cuando parece haber terminado, relee todo ol ensayo.
En la primera hoja, descartada temprano, hay varios cambios
cono frases o palabras eliminadas o sustituidas, sin embargo,
luego que la pasa en limpio, no hace ningún otro cambio. Ho
pregunto si se ha debido a la intención de no ensuciar los
papeles antes de entregarlos, como muchas veces se les recomienda
a los chicos en la escuela. Este ensayo de Teresa no tiene
titulo y se le consideró poco más que pobre.
OSeguada Sesión:
En nuestro segundo encuentro pata componer, Teresa demuestra
claramente que la tarea impuesta le parece horrible y además lo
dice. Menciona que puede volver al próximo día a lo que no
accedo porque ya le he dicho de qué se trata y permitirle regre-
ser luego sería concederle un tiempo de preparación para la tarea
que no se contempla en el estudio. Convencida, pues, de la
inaplazabilidad de la tarea, comienza.
Primeramente, prepara un bosquejo que consta de tres números
romanos <i-i:i< que corresponden a una introducción, desarrollo y
conclusión, subdivididas a su vez en letras y números, En el
margen deracho del bosquejo, un apunte incompleto, como para
recordar algún punto, tipo torbellino de ideas. Una vez ha
terminado el bosquejo, Teresa recuesta la cabeza sobre el escri-
tono y, con muy poco Animo, espera el momento de comenzar a
escribir, cosa que hace minutos más tarde. Alterna escritura con
pausas vacias y de vez en cuando consulta el bosquejo antes de
continuar. Luego de haber escrito poco más de un párrafo,
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descarta el papel y empieza nuevamente, por lo que dedico un buen
rato a leer del papel original y copiar en uno nuevo, siempre
consultando periódicamente el bosquejo. ¡lace una lectura más
larga al final después de la cual añade elementos al ensayo, se
detiene brevemente, coteja el bosquejo, añade más cosas, hace una
pausa, añade algo más y enseguida entrega el trabajo sin leerlo
por última vez después de los cambios.
A pesar de haber descartado ura primer papel, no hizo cambios
significativos al copiarlo en el nuevo; los pocos cambios son más
bien “cosméticos’. El ensayo de Teresa lleva como titulo el tema
general que se sugería: Machismo y/o feminismo. Su puntuación
fue satisfactoria.
Cuando comparo las dos sesiones de composición de Teresa, la
primera diferencia importante parece ser el uso del bosquejo en
la segunda solamente. La variación de pausas, escritura y
lectura es bastante parecida en ambos cases y también es parecida
la naturaleza mínima de las alteraciones al texto.
•Evaluación global (holistica> de las composiciones
Consideré necesario tener una evaluación de los trabajos que
estos alumnos habían redactado durante las sesiones de com-
posición, al margen de mi propia valoración de los mismos. Por
esa razón solicité la colaboración de tres profesores de la
Universidad Interamericana, Recinto Metropolitano para hacer una
evaluación holistica impresionista de las composiciones. Ellos
fueron el Dr. Antonio García del Toro, la Dra, Hilda Quintana y
la Dra. Olga Irene 5. Villamil. Estos tres colegas habían
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trabajada en numerosas ocasiones como evaluadores empleando el
procedimiento típico en estas cosas, que explico brevemente.
A cada uno de los tres profesores se le entregaron dos
sobres con fotocopias de las composiciones de la primera sesión
en uno y, en el otro, las de la segunda sesión. Se trabajó
primero con las composiciones de un sobre y luego con las del
otro. Antes de abrir los sobres, los evaluadores me escucharon
explicar el procedimiento a seguir detalladamente y examinaron la
Escala de Criterios para la Evaluación de las Pruebas do Rodme
—
ción en Español <apéndice i que aplicarían a los trabajos
Aclaré todas las dudas que surgieron, antes de comenzar y me
mantuve accesible para las que pudieran surgir durante la evalua-
ción. Discutimos los criterios de la escala para asegurarnos que
todos entendíamos lo mismo en cada uno y dimos ejemplos de las
situaciones que SC contemplan en el documento. Esta escala es el
instrumento que se utiliza en la Universidad Interamericana de
Puerto Rico para evaluar las pruebas de redacción en español
cuando los estudiantes de la institución terminan el Programa de
Educacihn General.
Inicialmente, sólo dos de los tres profesores evaluarían las
composícbones El tercero de los expertos debería decidir cuando
los dos primeros mostraran una diferencia entre sus puntuaciones
de dos o más puntos. Los dos primeros evaluadores leyeron las
composiciones en el primer sobre por separado, sin hablar, en
completo y estricto silencio. Sus puntuaciones fueron anotadas
en una hoja, al lado de la letra que identificaba el trabajo de
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cada estudiante. Al terminar con todo el grupo de trabajos de la
primera sesión, cada evaluador me entregó su lista de pun-
tuaciones, que comparé una con la otra. Fin los casos en que
existían diferencias de dos o más puntos, le pedí al tercer
evaluador que leyera la composición en cuestión y le asignare una
puntuación. Después anoté coso puntuación final el promedio de
las tres puntuaciones. En el ceso en que no existía la necesidad
de un tercer juicio, la puntuación final fue el promedio de las
puntuaciones de los dos evaluadores originales.
Como se suele proceder en una evaluación bolistica impre-
sionista, se les pidió a los evaluadores que leyeran cada compo-
sición una sola vez y, baséndose en esa impresión general de la
misma, le asignaran la puntuación que mejor describiera las
características del trabajo, segl¶n la escala. Antes de iniciar
la lectura de las composiciones, les expliqué a los evaluadores
los pormenores de la tarea que se había requerido de los alumnos.
De los resultados de la evaluación, se desprenden los
siguientes datos
:
Ml. En la primera sesión de composición libre:
‘4 de los 10 alumnos escribieron narraciones
-3 de los 10 alumnos escribieron ensayos
—l alumno escribió una descripción
-l alumno escribió una carta
-1 alumno escribió prosa poética con una estructura
completamente original.
•2. tas composiciones de los cuatro alumnos que optaron por
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la narración recibieron evaluaciones ‘buenas’ o más que
satisfactorias’. Se da entonces la situación intere
santa de que es el género más favorecido en este grupo
y también el mejor logrado, ya que de los 3 trabajos de
exposición (ensayo> presentados, uno fue considerado
‘bueno”, otro más que satisfactorio y otro pobre. De
manera que el ensayo, aunque casi tan favorecido como
la narración, no se logró tan bien como aquella. Los
demás opciones parecen responder a inclinaciones
individuales <carta, prosa poética y descripción>, con
evaluaciones también distintas, desde ‘buena” hasta
pobre’, pero corresponden al 30% de los participantes
(3 de 10>.
•3. fln la segunda sesión de composición, sólo 2 de los 10
alumnos cumplieron el requisito de redactar un ensayo
-argumentativo. De los demás, 7 alumnos escribieron
ensayos expositivos y una estudiante escribió una
narración. Sólo uno de los dos estudiantes que trabaja’
ron la argumentación obtuvo una puntuación ‘satisfac-
tocía. La alumna que optó por la narración recibió
una evaluación ‘pobre. De estos resultados se podría
inferir que’ por lo menos 6 de los 10 alumnos son
capaces de manejar satisfactoriamente la estructura de
un ensayo, aunque sólo uno de los lo maneja satisfac-
toriamente las sutilezas de la argumentación.
•4, En términos generales, en ambas sesiones, las puntua-
a
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ciones otorgadas a los trabajos de los estudiantes
fluctuaron entre 3 y 5 puntos. Ningún alumno obtuvo un
6 (excelente) en ninguna tarea, ni tampoco hubo 1 (‘muy
deficiente’> ni 2 <‘deficiente”>. No hubo ningún caso
que mereciera un O (‘no redacte”>.
•5. De los 10 alumnos, 5 obtuvieron puntuaciones más altas
en sus redacciones libres, durante la primera sesión de
composición, 2 obtuvieron mejores puntuaciones en la
segunda sesión (ensayo argumentativo con tema delimí
tado> y 3 obtuvieron la misma puntuación en sus traba-
jos en ambas sesiones, Es decir que 8 de los 10 estu’
dientes (80%) se desempeñaron igual o mejor en la
primera sesión de composición libre que en la segunda,
de tema y género impuestos. Si a este dato se añade la
circunstancia (que considero muy importante> de que
durante la primera sesión los alumnos estaban pasando
por la experiencia de componer en unas condiciones
particulares y novedosas por primera vez, que pueden
haber alterado un poco su rutina de trabajo y su con-
centración, entonces el dato resulta más significativo.
Es decir, que los alumnos se desempeñaron mejor en la
redacción libre, a pesar de la gama de condiciones que
pudieron contribuir a desviar su atención de la tarea y
a entorpecer su proceso de composición,
En las siguientes tablas se presentan, a modo da síntesis,
las puntuaciones que obtuvieron los trabajos de los alumnos
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durante la primera y segunda sesiones de composición <tablas 6 y
7>, aai como la puntuación promedio de ambas sesiones
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•CAPITUI.O Vtt RESUHEII DE LOS HALLAZGOS.
TERCEEA Y CUARTA FASES
En este capitulo se discuten la tercera y cuarta fases del
estudio, y se resumen sus hallazgos a partir de las categorías
para el análisis establecidas previamente. La explicación de
dichas categorías aparece en el capitulo IV.
MA. Fase 3: Segundas entrevistas seniestructuradas
don los alumnos
7’CATEGOflA Bí: EL P1~óCES0 DE C0HPOSI~IOll DE UI1P~ REDACCION LIBRE
Mediante esta categoría he recogido las percepciones que
tienen tos aluznos de lo que hicieron en el proceso escribir un
trabajo de redacción libre, así como de las decisiones que
tomaron durante el mismo. Esta inforsación me permitirá rela-
cionar la descripción del proceso con mis observaciones de las
sesiones de composición libre y con los conceptos y las rutinas
que los alumnos dijeron haber aprendido en mus clases.
Vsubcategoria 5.1.1: Selección del tipo de escrito
Trato de explorar, por medio de esta subcategoria, las
tazones expresadas por los alumnos participantes para optar por
uno u otro género de escrito al enfrentar la tarea de una redac-
ción libre.
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En el caso de tasare, al preguntarle por qué había melee—
clarado una composición descriptiva, ella explicó:
Yo le dije que estuve el verano en un taller
de escritura, nos ponían a escribir tanto y
si uno no tiene teisa pues escoge algO y
empieza a describir y escribir todo lo que
venga, Coso cuando empecé a escribir no tenía
idea, yo quería escribir un cuento, paro no se
me ocurrió nada.... He acostumbré un montón a
H¡F5ibxr así las cosas, al lado esto, a la
izquierda tal cosa.
Al enfrentar el vacío de directrices que representa la
libertad absoluta al componer, esta estudiante recurrió a una
estrategia aprendida durante el taller de escritura en el que
participó durante el verano pasado~ la descripción detallada del
ambiente tísico inmediato.
Vilma aduce razones diferentes para su decisión de escribir
una narración:
Porque cuando era hacer algo libre, yo no sé,
era como que empecé a escribir lo primero que se
me ocurrió y lo más fácil era inventarme una
histor,a narrativa y no hacer un ensayo. Un
ensayo es como más difícil, hay que planificar..
.
Lo que seria todavía más fácil, seria escribir
de mi. Pero como no quería escribir de mi
,
quería escribir de otra persona..,Quízás hubiera
sido más difícil, porque yo trato de escribir lo
que estoy mintiendo y que se yo, pues no sala
nunca muy coherente. Es que pienso demasiado
rápido y se me van las cosas, y lo más tácil yo
pensé que era así
Evidentemente, la facilidad para desarrollar el escrito ha
sido un criterio fundamental al momento de decidir el género de
su trabajo. Curiosamente, Vilma parece convencida d, que el
ensayo requiere planificación y no así la narración, Ello es
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sehal de que esta alumna maneja la narración con una yran natura-
lidad, hasta el punto de contemplar la posibilidad de que narrar
sea para ella hasta más fácil que escribir libremente sobre si
misma. Esta familiaridad con el género narrativo por su desa-
rrollo cronológico que facilita la organización del material
textual se ha señalado en la investigación (Villamil, 1991,
p. 190>.
Teresa parece haber examinado menos las alternativas para
cumplir con la tarea de redacción libre. Dice así:
Ls que casi siempre cuando me dan el tema se
me ocurre de qué puedo hablar, cuando es tema
libre como uno escribe lo que se imagina uno
sigue escribiendo, Cuando es tema libre es COisO
que más,.. He puse a inventar ahí
.
De modo que se refiere a sus experiencias más cercanas, de
los últimos días, para comenzar a escribir sin tener muy claro,
al parecer, la estructura de su trabajo.
Para Alfredo, la elección del género de su trabajo fue
sencilla y rápida:
.me siento más familiar. En una carta uno
vá como que más directo, más al grano
Su familiaridad con el género epistolar había quedado
establecida desde nuestra entrevista inicial, en la que me contó
cómo acostusbrabe escribir cartas a sus amigos do la escuela y
también sostenía correspondencia con jóvenes de otros paises.
Así que no dudó ni por un momento que la alternativa de escribir
una carta fuera la mejor para él.
Isebel llega por eliminación a seleccionar el tipo de
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escrito para su redacción libre. Explicó lo siguiente:
Primero, que la poesía no me gusta
.
Cuento, no los escribo a menudo, me
gustan pero para al es más fácil él ensayo
Su facilidad para manejar el ensayo de acuerdo a ~IIiOS
criterios ‘“académicos” se confirma por sus puntuaciones altas en
le evaluación holistica que los evaluadores hicieron de los dos
ensayos producidos durante las sesiones de composición de este
estudio.
Carmen, sin embargo, opté por la narración porque la con-
sidera un género más “libre’, y dijo:
Oficial, la narración es más libre, porque
hasta yo misa. suchas veces cuando yo empiezo
a escribir,.. Aquí yo no sabia que yo iba a
escribir y no creo que tenga un mensaje. Pero
a mi rse encantá porque la mujer estaba demente
Pero que quizás como que no tengo que tener
ninguna idea específica pare escribir un cuento
Uno empieza a escribir y cano te ealqa; pero Un
ensayo
Se repite, en el caso de esta alumna, la noci4n que ya había
expresado Vilma de que la narración no requiere planificación,
contrario al ensayo. Esta idea bien puede estar avalada por la
experiencia, ya que en ambos casos observé cómo estas chicas
comenzaron a escribir sus narraciones directamente al primer
borrador, releyendo y ajustando sobre la marcha, sim indicios de
estrategias de apoyo para organizar el texto. Tanto Carmen coso
Vilma parten de una situación o un personaje que carta su interés
y luego observan el relato crecer ante sus ojos, creándolo Y
deacubriéndolo en un mismo proceso.
Sobre sus motivos para escoger el ensayo para su redacción
200
libre, Enrique me cuenta:
Porque en el ensayo yo puedo expresar lo que
yo siento plasmando mis propias ideas, mientras
que por ejemplo, en la poesía hay que buscar
rimes y en romance lo mismo mientras que en el
ensayo es como si estuviera escribiendo no una
carta, sino escribiendo las ideas según yo las
quiero, así que las vean las personas. Sin mucha
reticencia, es el mejor género para mi. Más fácil
.
Enrique, como Isabel, favorece el ensayo por considerarlo
más directo y, po.r lo tanto, más fácil en comparación con las
otras alternativas.
Le formulo a Victor la pregunta de por qué ha escogido una
narración para su redacción libre y dice:
Me gusta mucho... Si, me gusta. Ho me gusta
escribir mucho, pero es lo más que me gusta. Es
más fácil porque como ya hay unos hechos que
pasaron, lo que hay es que ponerlos en el papel
Según BEREITER y SCARDAHALIA (1982>, uno de los problemas
mayores que suelen confrontar los niños al componer es buscar en
su archivo memorístico la información necesaria pare su escrito.
Por eso, entre otras razones, el género que más emplean es la
narración, ya que, como dice Victor, “hay unos hechos que pasa--
ron” que ellos reproducen directamente sobre el papel sin necesi-
dad de buscar, transformar o procesar la información de maneras
más sofisticadas para satisfacer los requisitos de otros géneros.
BEREITER y SCARDAHALIA (1983> llama a esta tendencia “decir lo
sabido” <“knowledge telling, p. 29> y afirman que se refleja
tanto en la elección del género narrativo domo en la del género
expositivo mAs simple.
La redacción libre de Ana fue considerada por los profesores
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que evaluaron los trabajos coso una narración, sin embargo, ella
la considera un ensayo. Comenté las razones que tavo para selec-
cionar este género y cito:
Por costumbre. Porque me siento mucho más
cómoda, ea el que más practico en la escuela
.
Casi siempre que piden redactar algo yo pienso
en un ensayo, seria imposible que yo me pusiera
e escribir una poesía o un cuento
Posiblemente, cuando Ana dijo que no seria capaz de eacribir
un cuento, quería decir un relato ficticio, ya que su narración
es el recuento de su experiencia la semana anterior, cuando
estuvo muy enferma con una infección del oído. Está narrada en
un estilo muy informal
1 tomo dialognado con el lector y es
posible que Ana tenga expectativas mayores respecto al “cuento”.
De igual manera que fue difícil para los evaluadores califi-
ca: el género utilizado por José para su redacción libre, se le
hace un poco arduo a este estudiante explicar cómo se decidió por
ese tipo de escrito. Por último, expresó:
Originalmente yo lo pensé como un ensayo
,
cortito, cortitito, pero que luego, pues
no me gustó. Porque se quedaba simplemente
eh la letra. Y yo decía: ‘Bueno, este, en
épocas atrás, pues, tú podías expresar no
solamente con la escritura, sino también con
la estructura. Pues vamos a lugar entonces
un poquito con la estructura.” Porque Si ~O
lo que quería presentar era confusión, ¿qué
más contusión que empezar a leer por un lado
y terminar por otro
?
Considero particularmente interesante esta decisión de José,
porque revela, por un lado, una consciencia del, lector extra-
ordinaria que lleva a reformular completamente el trabajo después
del primer borrador. De otra parte, veo que mii interés es más
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tentar la curiosidad del lector que comunicarle Sus ideas. De
hecho, la reforrnulación del texto no facilita la comprensión del
~ sino que la dificulta y su autor lo sabe perfectamente,
aunque espera que al final de la lectura se haya dado un nivel de
comunicación más significativo, si no fácil.
Resumo esta subcategoría en los siguientes puntos:
ElLas razones más aducidas para la selección de un género
han sido la familiaridad del alumno con el mismo o lo
“fácil” que éste lo supone.
512.fln muchos casos (5 de 10> les alumnos entendían por
“fácil, aquel género que no requerís una planificación
previa, sino que se desarrollaba con cierta espontaneidad
y fluidez.
•3,Dn un caso, el de José, la estructura del escrito queda
determinada por el tema hasta el punto de ser un sig-
nificante más en la lectura. Es decir, tondo y forma Son
la misma cosa.
•4.Dn un caso, el de Teresa, no pude identificar razones
claras para su elección de género, pues da la impresión
de una total improvisación. Probablemente el hecho de
que su trabajo resultara ser un ensayo está más relacio
nado con la repetición de unas rutinas escolares que con
una decisión consciente de optar por un tipo de escrito.
VSubcategoria 8.1.2: Selección del tema
Se recogen en esta subcategoria las estrategias que dicen
habar usado los alumnos para elegir el tema de la redacción libre
383
Seis de los diez participantes declararon haber encontrado
el tema para su composición en sus experiencias recientes. Ana,
quien escribió sobre su enfermedad del oído en tono humorístico,
explicó así su elección:
AhI, si, llevaba cono una semana entera grave
del oído y estaba en ese trajín de ir al médico
y no me podía ir de viaje y eme revolú. YO creó
que eso era lo dnico que yo pensaba en
en esa Semana.
Teresa, por su parte, afirma que “como tenía cierta preocu-ET
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pación do dónde estudiar” se le ocurrió ese tema para su ensayo y
Victor explica el tema de su narración de esta manera:
nosotros llegamos el sábado acá, al área
metropolitana y creo que mi cite (pata la
sesión de composición> era lunas; yo estaba
todavía con el ímpetu eme de que habíamos
ganado allá
.
También Alfredo extrae su tema de experiencias recientes:
Lo que pasa es que yo en mis tartas digo lo
que me está pasando en el momento, yo nunca
hablo de un tema abstracto. Yo siempre voy...
realmente lo que hago en las cartas es escribir
lo que me pasa y hablar un poca de los maestros
y un poco de las clases y de lo que estoy leyendo
,
porque realmente cono así esto? viviendo
Y aunque indirectamente, también Carmen puede establecer
lazos entre el tema de su narración, una mujer obsesionada con
unas manos, y aspectos de su experiencia, como seftala aquí:
.Yo no sé por qué ese día yo estaba medio
hastéríca, quizás me había pasado algo nítido
[bueno>. Estaba hiperactiva, entonces, pues,
aquí, oficial, ésta [.1 personaje centralj era
yo. fo sé cuál era mi Intención, en verdad.
Además, Enrique comenta cómo seleccionó el tema de la
amistad:
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Quizás, el mismo Quijote, por la amistad de Sancho
y el Quijote. Todo eso quizás a influido en mi
persona y últimamente he hablado nuchoEI mejor
amigo mio aquí escribió en inglés una composición
de Friendship” , y yo no le había dicho nada de
esto.
Aparte de éstas más recientes, algunos estudiantes recurren
a experiencias más remotas propias o ajenas buscando ideas para
sus redacciones, como fue el caso de Vilma. Esta alumna apunta:
Esto es una mezcla de cosas que habían pasado
,
que han pasado amigas mías. Así fue como yo lo
hice, y tue que yo empece por ej calor y eso
me recordó Cuando yo tui a boston un Oía que
hacia mucho calor. Yo estaba con una amiga mía
pero.., como que yo deformé todo y lo metí todo
.
Y de experiencias de amigas mías y cambiando cosas
O sea, que al fin eso no se parece a nada, pero
que en mi realidad todo proviene de algún lugar
diferente.
En el caso de Isabel, su tema sobre la decisión de qué
carrera universitaria seguir viene sugerido por el lugar donde se
desarrollaron las sesiones de composición, que fue en una depen-
dencia de la oficina de la orientadora de la escuela. Contesta
mi pregunta sobre cómo seleccionó el tema afirmando, simplemente:
Porque aquí está la orientación’”, lugar que relaciona con este
tipo de decisiones.
Tamara recurre a la descripción de lo que ve a su alrededor
en el pequeño despacho donde escribe, lo que resuelve ambos
problemas, el del género y el del tema.
José lleva a cabo un torbellino de ideas como primer paso
pera Su redacción y lo expresa en cuatro oraciones bosquejadas
que le sugerirán el tema de su escrito. El explica esta estrate
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gis de generación de ideas para optar por un tese, de la si—
g,iiente manera:
• . yo empecó escribiendo mi primera impresión al
enfrentarme a una página en blanco. Por eso digo:
‘(41ra como empiezo. Siempre por el principio.
Hacia tiempo que el asunto venia revoloteando en
mi cabeza. ¿gué asunto? No sé. ~so sin razón,
con razón, perdiendo, qué sé yo...’” Y mientras
van 1am frases saliendo, pues, poco a poco voy
organizando. Por aso es que después viene y dice
quisiese crear, pero cómo hacerlo cuando se
empeña en adueñarse de mi alma y de mi corazón.
¿fil qué? Mo sé, todavía no se ha adueñado de
mi porque hasta que no se aduefie el motive, pues
no puedo crear. Hasta que a lo ultimo saco Una
conclusión. ‘Fin fin, qué decir, qwe el ruiseñor
que quiso cantar pero olvidó cómo. Muchas veces
así cono nosotros tenemos las habilidades pero
nos olvidamos del cómo.” Y ahí todo es como time.,.
una preparación
,
La información obtenida en esta subostegorfa se resume así
:
Dl.Seis de los diez alumnos <60t> buscaron el tema para
su redacción libre en experiencias muy recienten.
92.flos de los diez alumnos (20%> hallaron su tema en
el lugar donde se llevaron a cabo las sesiones de
composición.
U3.Una de las alumnas (101> buscó su tema en experien’”
cias suyas o de sus saigas, un poco más remotas.
•4.Un estudiante (10%> hallé mu tema mediante un
torbellino de ideas,
USEn general, es posible afirmar que nueve de los diez
alumnos (90%> extrajeron de sus experiencias los
temas para las redacciones libres, mientras que sólo
uno de ellos (10%> empleó una estrategia observable
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de generación de ideas para seleccionar su toma.
Vsubcategoria 8.1.3: Revelaciones de los alumnos sobre las
parten del proceso de composición libre
Pretendo reunir en esta subcategorim los comentarios
reveladores de los alumnos sobre cada parte del proceso de
escribir la redacción libre durante la primera sesión de com-
posición. Para presentar un conjunto más organizado. he dividido
la información en tres partes, correspondientes a los aubprocesos
implícitos en el proceso de composición, según el modelo de
FLOHER y MAYES (1981>: planificacIón, traducción y revisión.
>Planificación
:
Les pedí a los alumnos que me explicaran qué estrategias
hablen usado para planificar su redacción libre, para organizar
sus ideas. Algunas de sus respuestas fueron las siguientes:
Tas ara:
No, es que no sé, estoy acostumbrada a
empezar a escribir lo que se me ocurra
y tal vez de ahí volver a empezar
.
Isabel:
aquí como podrás ver, aquí pasé
bastante, por eso mismo. Porque no re
organicé al principio
Enrique:
las ideas no las saco del aire sino
que las escribo primero en forma de
bosquejo y ami voy diciendo, Esto va
primero, esto segundo, vamos a unir esto
y esto es coto la conclusión’”.
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Carmen:
• • . yo nunca sé qué es lo que voy a escri-ET
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bir basta que terminé
.
Aquí me pasó... Por eno es que yo me moría
de la risa, porque yo me estaba eorprendien’”
do. Es que le mente de uno, por lo menos
la mía, yo siento que es bastante limitada
y entonces corso que no ve las cotas así
,
sino que ve un padacito y va reuniendo peda
—
citos por pedacitos, coso no te puedo imaginar
todo ami. Por eso es que no pongo titulo para
ponerlo (asta el final. Pero yo funciono con
las “opening línea’” (oraciones de inicio> por’
”
que siempre mucho depende de cuál es mi estilo
al principio y eso me va a ir llevando
Alfredo:
Nunca (planificol. Yo creo que la carta es lo
más sincero que uno puede escribir. Yo empiezo
a hablar ahí, algunas veces me paro a pensar lo
que voy a escribir pero normalmente lo escribo
todo corrido
Ana:
Yo no sé, a mi lo que más trabajo me da es el
tema. Después que yo hago el titulo como que
voy escribiendo literal lo que voy pensando a
la vez y casi siempre como que puedo seguir así
En el caso de Vilma, su imaginación se disparó sin necesidad
de utilizar ninguna estrategia de planificación, a pesar de que
la alumna confiesa que no acostumbra a escribir narraciones, dato
cuya revelación me sorprendió mucho. Por su parte, José utiliza,
cono ya había mencionado, un torbellino de ideas. Abunda más en
su explicación de cómo lo lleva a cabo en lae siguientes país”
bras:
““En el principio no sé ni para dónde va
pero una vez uno coge Cl lapi en mano, pues
ya uno siente seguridad. Y yo, pues, especé
Como yo mismo vi que en esos cuatro puntos
yo lo más que toqué fue la duda, se dije, pues
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me gustaría tocar cl tema de la duda. ¿De qué
dudM De lo que sea. y empecé. Y (mi) me
a escribir ahora flsso de otEo tema libre
empezaré, me imagino que empezaré a escribir
así sismo. Punto. De temas generales, hasta
que me toque uno que me guste
.
Aunque he ilustrado esta parte del análisis con las declara’”
ciones reveladoras de algunos estudiantes, puedo concluir que 8
de los 10 chicos prescindieron de estrategias de planificación
externas u observables y sólo describen cómo unas ideas provocan
asociaciones en cadena que van configurando el texto. En con-
traste con esta tendencia a improvisar, un alumno utiliza el
bosquejo y otro, el torbellino de ideas, representando el 20% del
grupo.
h-Traducción:
Solicité a los participantes una explicación del desarrollo
de su composición libre. Ilustro este subproceso con las res-
puestas a mi petición más reveladoras de la toma de decisiones
sobre el escrito, durante el proceso.
Vilma hizo los siguientes comentarios sobre el desarrollo de
su narración, y cito:
U principio, que es el calor, pues era
que yo había ido con una amiga mía un
día que hacia como 100 grados de calor
en Boston.. . yo me estaba muriendo, me
sentía enferma y era quizás como del
cansancio porque era que no paraba y yo
no sé lo que rae pasaba. Entonces nos
fuimos y estuvimos caminando todo el día
y después fuimos a una cafetería a tomar
refresco, pero que entonces como yo no
quería hacerlo.., por eso yo puse una
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cerlo de une, no de dos. Entonces 10
puse como si fuera.., primero nc sabia
qué lugar quería. después decidí que era
mejor hacerlo en Puerto nico porque iba
a ser muy difícil escribir de otro, y
así
.
.empecé bien descriptivo y bien cono
que no decía nada, como que hablaba así,
describía el lugar y en realidad no tenía
ningún sentido, ahí aue que me ‘rusheo
”
(apuró] y dije, : “‘Ho, tengo que ponerle
aquí algún mentido, alguna moraleja a este
cuentito”.
• . no iba a escribir algo así sin sentido
,
yo no sé, coso que me pareció eso cuando
yo estaba escribiendo, O sea, escribir
algo nada más que describiendo un lugar.
• . .Entonces empecé a escribir demasiado de
• . . que pasa y ésto y ésto. Fin esta parte
cuando empecé a escribir le vida de ella,
cambié demasiado..
Considero sumamente interesant, la explicación de Vilma.
porque me permite seguir, por pasos, los razoflaieitfltos que la
inducen a darle unas características a Su trabajo, así coato la
procedencia que ella atribuye a sus ideas. Sus decisiones sobre
los elementos de la narración — ambiente, personajes y acción —
son el producto de un sorteo consciente de alternativas, en el
marco de sus conocimientos y suposiciones en torno al género
narrativo. He parece particularmente curiosa la idea de Vilma
sobre la necesidad de colocar ‘“alguna moraleja” en la narración,
que trae como consecuencia un cambio radical en su estilo.
Ana hace comentarios importantes sobre su elaboración del
escrito libre, sobre todo en lo relativo al párrafo Introduc-
tofo, a la conclusión y al estilo en general, a saber:
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Yo lo tenía decidido como desde que especé,
el tema no va a ser una tragedia, ni nada
técnuico sino que puede ser como una anéc&o
—
ta.
Eso yo lo tenía pensado desde que escogí el
tema ese, como que a lo mejor no se prestaba
para algo muy serio ni de convencer a alguien
de un punto ni nada ami; sino que era una
experiencia mía, normal
.
Yo voy escribiendo coso pensando, por partes
,
el día 10 coso fue pasando. Como algo auto-
mático, voy a poner aquí el sábado use pasará
ésto y así.
Lo primero es que sea interesante [el párrafo
íntroductorio>, que la persona que lo lea
después quiera seguir leyendo. Yo opino que
más que tener eso de la idea principal bien
clara, yo opino que eso no es tan importante
en verdad, es que sea en una forma que la gente
lo considere bien interesante y pueda seguir
leyendo. Y tal vez puede encontrar el punto
principal tres párrafos más abajo. Para si lo
importante no es encontrarle la idea central,
sino lo más que me interesa es que sea intere-
sante y que sea una forma distinta de presentar
algo...
[El párrafo final] debe ser como un poquito
recapitular, ése si yo creo que debe tener un
poquito del punto principal. Si la gente se
queda medio dudosa, ésa es una buena oportuni-ET
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dad para hacérselo bien claro, como resumir lo
principal del ensayo y cerrarlo de una forma
también interesante. Que la gente se quede
con un impacto, que piense que se le dio algo
bueno
La primera decisión tomada por Ana sobre cuál será el tono y
el estilo de su redacción, viene determinada por el tema misma
que le parece a esta chica más afin con un desarrollo liviano, o
como ella lo llama, casual’”. Luego, la secuencia del relato
está orientada por el transcurso de las horas durante este día
10, sitad imaginario y mitad real, en el que se sitúa la acción.
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Ana ha aprendido, contrario a lo que suelen decir manuales y
profesores de redacción, que la característica principal, del
párrafo introductorio no es la presencia de la idea central o del
tema, sino atraer al lector, “capturarlo”’ para que continúe con
avidez la lectura. Así trató de trabajar su párrafo inicial en
esta ocasión.
fin cuanto al párrafo final, esta estudiante catá de acuerdo
con el principio más tradicional de que debe recapitular el tema
de alguna manera interesante> cosa que trata de hacer.
Teresa explica lo que hizo como una tarea típica:
Normalmente escribo eso: introducción
,
desarrollo y conclusión. . . O sea, que
uno está tan acostumbrado que uno lo
hace, porque ya es manía.
Yo escribo siempre un párrafo de intro-ET
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ducción; o sea, yo no escribo un párrafo
de introducción, yo te escribo las prime-ET
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ras dos o tres oraciones de introducción
y después sigo escribiendo y el final la
conclusión, No es una cuestión de que yo
diga: ‘Voy a hacer un párrafo de intro-ET
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ducción, uno de desarrollo y uno de con
—
clusi6n’, sino que lo escribo todo directo
y los coloco entre dos oraciones que sean
de introducción y las últimas dos de con-ET
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clusión
.
La descripción de Teresa de cómo se atiene exclusivamente a
un patrón típico, cumpliendo con el mismo minimanente, concuerda
perfectamente con mis observaciones de su sesión de composición y
con la evaluación de su ensayo, que fue pobre. El procedimiento
para cumplir con catos requisitos mínimos también parece un poco
rudimentario, pues no puedo identificar criterios de estructura
ni de unidad, ni siquiera en el nivel del párrafo. Eso se
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demuestra en la manera como llega a la imitación de la estructura
tan bien memorizada: introducción, desarrollo y conclusión.
Teresa busca, sagazmente, mediaciones entre esa estructura que
esperan sus profesores y su desconocimiento de los subprocefloe
que pueden producirla adecuadamente. De ahí, estas imitaciones
insuficientes que no alcanzan su objetivo. Una vez más, queda
claro que para componer no ea suficiente reconocer una estruc-
tura, sin además ser capaz de producirla, dominando los pasos
intermedios, las rutinas en cada subproceso implicado.
Bate misma alumna, me confía que siempre ha tenido dificul-
tad al redactar el párrafo de conclusión y que lo ha resuelto,
terminando sus ensayos con una cita, por recomendación de un
compañero de clases. Dc modo que, aunque sus dudas siguen siendo
las mismas, ha encontrado una solución temporera a su falta de
conociolento procesual.
Alfredo cuenta lo que sigue, sobre el desarrollo de su
carta:
Normalmente yo en el primer párrafo escribo
más bien refiriéndolie a la persona a quien
le estoy escribiendo, Claro, esta vez no
me referí a la persona porque la persona
es un peluche y no existe, no tiene vivencia
.
Para rí, yo creo que no hay nada me)or que
empezar leyendo algo que realmente le toca
a uno así, directamente y trato siempre de
hablar algo de lo que le ha pasado a esa
persone que yo sé y puedo hacer un relato de
eso, o algo que realmente esa persona sienta
interés con respecto a lo que estoy escri-ET
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biendo en ese primer párrafo. Normalmente
quiero que se interese en leer lo demás.
Y sobre el párrafo final, añade:
Yo machaco mucho que me escriban pronto,
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porque el problema cuando uno escribe..
O sea, yo trato de escribir uno o dos días
después que yo recibo le carta, pero bendito,
yo a veces le escribo a algunas personas y
pasan las semanas y pasan las semanas y no
llega nada. Entonces yo le dejo por ahí
,
en el último párrafo, que estoy esperando
realmente, que si buzón tiene muchísimas
telarañas porque no recibe nada. Le dejo
saber algo así, para que la persona vea una
indirecta bastante directa y se escribe
.
Eso es más o menos.
floto que, a pesar de tratarse de una carta en tono familiar,
Alfredo tiene una idea muy definida de lo que deben lograr el
primero y último párrafos. Desuestra una consciencia admirable
del lector, es capaz de identificarse con él y tomar decisiones
adelantando sus reacciones y viabilizando la comunicación. Esta
habilidad para identificarse con el lector al escribir la señaló
hace años FLOWER <1985) coso la responsable de unes mejores
composiciones. Usó el término “reader-based proset traducido
por CASSA>JY <1989) como ‘“prosa de lector0 en oposición a la
‘“prosa de cecritor” (‘writer—based prose” > que se centra en la
expresión de las ideas del autor sin considerar su comuní—
cabilidad al lector.
Enrique explica así el desarrollo de su ensayo sobre la
amistad:
De verdad no sé qué me impulsé a escribir
sobre la amistad, porque no tenía tema
especifico. No sé si en el bosquejo yo
iba a escribir otra cosa, yo iba a escri-
bir. ..de los deportes, como yo corro...
pero, ¿qué pasa en el deporte? Yo no
encuentro nada innovador en el deporte
,
vamos a escribir de la amistad, quizás
yo tengo algo que decirle a la gente
.
definiendo lo que es la araistad util!
—
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cd diferentes tipos de ejemplos. Por
ejemplo, cuál es la amistad de padreo
hijo, la amistad de amigos verdaderos
.
Más adelante fui llegando a lo que
debería ser la verdadera amistad, la
amistad en el mundo y así. Como el amor
está en la amistad y esas cosas
yo lo que traté fue de hmcer (en el párra-ET
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fo final), no un resumen sino la idea
general de todo el ensayo. Sra como bus-
car una frase desconocida o algo que llame
la atención a alguien para decir la idea
de esto. Aquí lo que hice fue acabar con
la hipocresía de la amistad. Eso no lo
pensaba, eso me llegó con la inspiración
La primera opción de Enrique para su tema estaba tomado
también de su e,periencis, en eme caso, en los deportes. cuando
se decide por el tema de la amistad, comienza a trabajar la
estructura típica del ensayo escolar: introducción, desarrollo y
conclusión. Parte de la definición del término amistad en el
párrafo introductorio, desarrolla el tema tratando aspectos
dentro del mismo que había esbozado en el bosquejo y trata de
concluir, destacando ‘“la idea general de todo el ensayo’”.
Encuentro muy sugestivo el caso de José, quien describe ami
su intención al desarrollar su composición:
Yo lo que escribí, lo lee usted y en
el primer momento pensó algo. Lo lee
otra persona y pensará otra cosa. Y eso
es lo que yo busco. Que la misma diiWW’”’
”
que yo quise implantar lo más seguro la
sintió usted tratando de interpretar
‘“qué habrá escrito este muchacho aquí’”
Y lo más seguro lo sentirá otra persona
Yo creo que es cuestión de interpretación
Porque no.. .Porque la interpretación depen-ET
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de de la persona que lea, Por eso es que
uno nunca puede ser bien categórico. ..Que
el lector no pueda decir: ‘Esto es así
Se quedan con un mal sabor a veces. Y si
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hubiera tenido una oportunidad y el tiempo
me gusta tal vez hasta molestar al lector
.
Molestarlo
Provocan reflexión las palabras de José, porque a pesar de
que en un primer momento pensé que su trabajo era un ejemplo de
la ‘“prosa de escritor” <‘“writer-based prose’”>, ya que parecía ser
una composición escrita para si mismo, sin interés o sin habili-
dad para cosunicarse con el lector, el alumno explica detallada-
mente su intención de inquietar al lector coso una forma de
comunicarse con él. Es decir, José asegura que tiene en mente al
lector todo el ticepo, pero su interés es “molestarlo” para que
busque por si mismo respuestas a las cuestiones que quedan
planteadas en el trabajo. En ese sentido, creo que st aleja un
poco de los dos tipos de escritores considerados por FLOHER
(1985> en mu clasificación. No obstante, habría que someter este
caso a un escrutinio más cuidadoso para comprobar si efectiva
ante José ‘“cultiva” este hermetismo como parte de su estilo,
como una opción que ha elegido en oposición a otras, o si senci-
llamente trata de justificar ‘“a posteriori’” su inhabilidad para
transmitir al lector sus ideas con claridad.
Revisión
Quise explorar los tipos de cambios que hicieron los alumnos
participantes en trabajos de redacción libre, las razones para
ellos y si los alumnos hubieran hecho, dos semanas después de esa
primera sesión, otras alteraciones a sus composiciones. Esta
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información me ha parecido relevante, pues la investigación sobre
los procesos de composición parece indicar una relación sig-
nificativa entre las estrategis de revisión y la destreza para la
comunicación escrita <HILLOCES, 1987; ZAMEL, 1983>.
Les pregunté a los alumnos participantes si habían hecho
cambios en sus trabajos, o si los harían, de tener la oportunidad
más adelante. En esta subcategoria se presentan sus respuestas.
Tamara, aunque no dio indicios de queror hacer cambios
específicos a su trabajo, afirisó que se había quedado pensando en
las composiciones que escribió durante las sesiones de com-
posición por algún tiempo después. He explicó que no acostumbra”-
be a revisar sus redacciones escolares porque no solía dársele
esa oportunidad, pero que creía que la aprovecharía si la tuvie-
ra.
Isabel, quien habis tachado bastante en su redacción libre
sobre los estudios universitarios, di ~o que la razón para ello
había sido:
Que no me gustaba. Y como era toda una
idea que podía ser después; o quizás
sonaba repetitivo, no sé lo que decía
.
Que no tenía coherencia tampoco lo que
estaba diciendo
Si. Coso aquí estaba hablando de inter-ET
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cambio y de momento salí hablando de otra
cosa, como que estaba concluyendo antes
de tiempo
De modo que esta estudiante se percata de que ha roto la
unidad del párrafo y decide colocar un trozo bastante amplio del
texto en otro lugar, más adelante.
Isabel—
Dinah -
Isabel—
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Aún así, Isabel quedó inconforme con en composición, incómo’”
da, sentimiento que se percibe en oste fragmento de nuestra
entrevista:
Dina), - ¿Cómo Ul te sentiste cuando teryainaste
el ensayo de tema libre?
Traumatizada.
¿Por qué?
Porque no se gustaba mucho lo qte había
escrito, sabia que no era verdad.
DinaS — ¿Por qué no te gustaba lo que Sabias
escrito?
Isabel— Es que como no tuve mucho tiempo de
revisarlo tampoco.
Dinah - ¿Sueles tomar bastante tiempo para
revisar lo que escribes?
Isabel— 81.
DinaS - He dá la impresión de que eres una
persona bien exigente contigo misma.
Isabel- Quizás, es que también me dio el trauma
de que pude hmber escogido otro tema,
pero cómo fue lo primero que se me vito
a la mente y lo escribí y ya.
Dina), - Otro tema, ¿como cuál? O sea, ¿qué te
hacia sentir que era preferible otro
tema a éste, en una redacción como ésa
de tema libre?
Isabel- Pues, que quizás no era tan interesante
o tan real.
Probablemente, en asta caso la estudiante hubiera hacho
cambios sustanciales a su redacción o tal vez hubiera iniciado
otra vez el proceso con un tema distinto. Sin embargo, mi
estudio pretendía emular al máximo posible una situación de
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composición escolar real y esa oportunidad de revisión es inexis-
tente en este escenario, No puedo senos que inquietarme por todo
lo que quedó en el tintero.
Sobre los cambios que le baria a su trabajo de tener ocasión
de hacerlos, comenta Enrique:
Yo le haría cambios en términos de la
mintaL<is de las oraciones, pero que lleven
el mismo mensaje. Cambios en arreglar puntos
de acentuación, oraciones largas tal vez hacer
”
las un poquito más cortas, pero que lleven el
mismo sentido al ensayo
.
Bste alumno, evidentemente, entiende la revisión como
edición de los aspectos gramaticales del escrito. Esta tendencia
fue confirmada por BRIDWELL (1980> en su estudio de las eStratC
qia.a de revisión que usan los alumnos de duodécimo grado en
tE.UU. ml escribir sus redacciones escolares, indtp,fldientemente
de que se tratare de escritores más o menos diestros. No obstan—
te, Enrique demostró durante la sesión de composición libre otras
características que BRIDWELL relaciona con el cOmportamiento de
escritores menos diestros, como por ejemplo: se detenía mucho,
incluso varias veces en el desarrollo de una oración, para hacer
cambios superfícíales, practícamente triviales. Según BRIDWELL
(1980, p. 218), estos estudiantes menos diestros casi :Vlnca
revisaron sus ensayos cuando releían entre borradores, pCXO
cambiaban cientos de veces la ortografía y la puntuación mientras
redactaban. Aunque en la primera sesión Enrique escribió una
redacción libre y BRIDWELL advierte que su estudio atendió
únicamente la composición típicamente escolar o académica, puedo
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decir que durante la segundo sesión dc composición que tenía las
características de los trabajos escolares, Enrique no revisé en
absoluto ni leyó el trabajo en ningún momento lo que confirma ni
sospecha de que comparte las rutinas de trabajo más relacionadas
con los escritores senos diestros. Esta conclusión resulta
paredógica al unirla al dato de que las camposicionea escritas
por Enrique en cada sesión de este estudio fueron eV&lua
das con la puntuación más alta conferida por el eqeipo da rrofe-
seres, de acuerdo a los criterios establecidos por la evaluación
holistica.
Carmen hizo muchos cambios de sustitución da unan palabras
por otras en su narración sobre la mujer obsesionada par unas
manos. Me llamó mucho la atención su revisión sobre la ¡marcha
del trabajo porque no eran sinónimos lo que parecía buscer en sus
reemplazos, sino palabras mis expresivas, más intensas en Sus
significados y en sus connotaciones. Le pregunté sobre esos
cambios, y ella apuntó:
Aquí, ‘“estrechó’”, “acaricid”, es que la imagen no
era.., aquí era oficial que la imagen iba a cambiar
si se usaban estas dos palabras. “Acarició” mira
cómo lo cambié, ‘“apunaló” después. Esa mujer me
cayó tan. ..Ies que era tan demente
!
Puedo entender por su explicación que mi percepción de una
búsqueda perfectamente dirigida para provocar un electo deter-
minado parece cierta. Le pedí que me dijera si le hubiese hecho
otros cambios e su narración y me dijo:
Es posible. Yo me imagino que si, pero no
creo que serian cambios muy drásticos, Por lo
menos, aquí no
.
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En definitiva, que tampoco el caso de Carmen demuestra U8
interés claro en la revisión, a pesar de su gran interés en la
composición y de su aparente dominio del proceso.
Alfredo, quien no hizo absolutamente ningún cambio o correc’”
cian en su carta> aseguré que tampoco los batía en el momento de
la entrevista, dos semanas después.
Parecido al caso de Enrique, Teresa se detuvo constantemente
e releer trocitos de lo que iba escribiendo. Hizo algunos
cambios en el primer papel, que quedó descartado muy pronto, Y
luego pasó el primer párrafo al segundo folio y lo continué,
añadiendo otros dos párrafos, sin hacer ninguna alteración de
tipo alguno. Cuando quiso explicarme la razón que la había
llevado a hacer uno de los cambios en el borrador, se expresó
así
Se repetía “decisión” dos veces, Y no me gusta
repetir dom palabras en la misma oración
.
Luego añade, refiriéndose a otros cambios, que hace cuando
pase al borrador a la versión final:
Si lo paso tres veces, lo vuelvo a cambiar
tres vetes
Es curioso que, para Teresa, “pasar’ el trabajo y editarlo
son dom actividades inseparables. Esta moción está ju5tificaáa~
ya que el leer el trabajo para pasarlo, es cuando realmente asta
revisando el mismo. Sobre si estaría dispuesta a hacer Otros
cambios, en caso de que se le diera la ocasión, ella comefltó~
Es que yo siempre encuentro algo que está
sal, que quiero abundar mAs en algo.
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De manera que ella también aprovecharía la oportunidad dc
otra revisión. El din de nuestra entrevista tiene algunas
insatisfaccionee con su trabajo que han quedado pendientes y que
afloran en nuestra charla, como aquí:
Dina),— ¿Chao te sentiste cuando terminaste Oso
primer ensayo de tema libre? ¿Satisfecha.
insatisfecha, tranquila? ¿Cómo te nentiste?
Teresa— Coso que brinqué mucho de tema
.
Dinah— ¿Cómo que brincaste de ten?
Teresa- Primero, que a mi no me gusta hablar en
primera persona
Dinah— ¿No?
Teresa— Yo creo que es la costumbre, porque los
maestros siempre dicen que no lo hagaceos
en primera persona cuando escribamos
Dina>,- ¿Que no?
Teresa— Y como no sé escribir en primera persona
,
cuando escribo en primera persona como que
no me gusta. Es más impersonal
Dina>,- Es al contrario, porque primera persona es
más personal.
Teresa— Perdóname, más informal
He aquí un ejemplo concreto y especifico de un hábito do
Teresa al componer que ella relaciona directamente con la orle;i-
tación que sus profesores le han dado sobre cómo se compone
Para mi estudio, que pretende establecer este tipo de flexor,
resulta muy importante su señalamiento.
Ana, aunque no hizo cambios en su composición inicialguenre,
tampoco menciona ningún interde especial en hacer cae,bion dos
semanas después. Por el contrario, parece muy complacida con su
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trabajo y cosenta mu desarrollo con satisfacción.
Vilma, por otro lado, considera esta tarea poco típica en su
caso, porque no acostumbre escribir narraciones como ha hecho
esta vez. Al preguntarle si se sentía satisfecha con ella,
respondió:
Yo creo que esto que yo escribí se podría, si
todo esto yo lo reescribiera podría mojorarse
.
Tendría que meter más contenido en el principio
y más descripción y cosas en el final. Porque
esto está como que y pasó esto y lo otro..
Aunque yo he leído libros que son así, que es
todo y pasó esto y esto, pero a reí no me gusta.
Yo creo que estaba bastante buena comparada con
informes que yo he escrito y que tiene posibilidades
pero no creo que sea ‘super” bueno
tsta alumna no sólo estaría dispuesta a revisar su trabajo
pare raejorarlo, sino que ya tiene señalados aspectos específicos,
que requieren cambios y también buenas ideas de cómo acometer la
ca res.
José también tiene cierta inconformidad con su redacción
libre, a saber:
.habia cosas que.. • no sé, no rae gustaban
,
no rae llenaban. Entonces aquí cuando termino,
lo último, Lo litimo, la lítima palabra que yo
puse fue ésta y ésta. Porque yo tenía el concepto
del sueño, pero no sabia cómo expresarlo. Y
dije: rueno, pues, ‘unjun, unjun’.” Y así se
va. y la frase fue como intercalada, que es más
bien como una, frase más bien para un teatro.
“}4ami, se voy.’” qué sé yo. Y me escribe con los
tres puntoa suspensivos. Pero que una vez termino
algo y yo siento que es lo que yo quiero y según
en el camino que uno va, pongo el punto después
de ni firma, . . Bueno, después de un tienpo que
yo lo escribo, ahí es donde quizás me siente y lo
lea de nuevo. Pero no para hacerle cambios, sino
para yo mismo evaluarme
Llama la atención poderosamente la resistencia tan fuerte de
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José a la revisión de mus trabajos. En nuestras charlas pasaba
grandes trabajos tratando de demostrarne que todo lo que habla
hecho estaba muy bien, que todas mus decisiones hablan sido
cuidadosamente ponderadas y que una revisión sólo podrik~ dañar su
trabajo, Independientemente de los méritos de éste u otros
trabajos suyos que pueden ser interesantes, sin duda, me preocupa
esta inclinación a considerar infalible una primera muestra,
tosca y rústica necesariamente, de todo el talento que guarda
dentro de si.
Sin embargo, se parece contradictorio que sen precisamente
este alumno el que presente tantos obstáculos a la revisión,
cuando fue el único en el grupo que hizo una reformulactón do su
trabajo, cambiando toda su estructura para re sponder a una
intención suya como autor de ‘“molestar” la curiosidad del lector.
Y eso, en la misma sesión de composición.
El resumen de esta subcmtegoria se vacía en los siguientes
puntos
:
mi. La gran mayoría de los alumnos participantes (80%> no
utilizó estrategias de apoyo para la generación de
organización dc ideas en el subprooeso de planificación.
•2, Sólo dos estudiantes (20%> usaron bosquejo y torbellino
de ideas respectivamente para planificar esta redacción
libre,
Ml. Los trabajos narrativos no suelen requerir de un plan
previo y van construyéndose a si. mismos a medid, que .1
autor asocia, recuerda, inventa sobre las mismas sitUa
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ciones que va creando.
•4. Los trabajos expositivos siguen generalmente una trayec-
toria pautada por la estructura típica del ensayo esco-
lar: introducción, desarrollo y conclusión. Mientras
que los alumnos que escriben narraciones parecen inmersos
completamente en la tarea creativa, los que trabajan la
exposición parecen mucho más preocupados por satisfacer
los reclamos de la forma.
MS. El Onico alumno que escribe una carta tiene establecidas,
a su manera, ciertas directrices para el desarrollo de la
sisma, especialmente en lo relativo al primer y último
párrafos, que dice considerar siempre que escribe este
género.
M6. Los ¿os trabajos de descripción y de prosa poética no
siguen estructura alguna pre-establecida, sino que van
creciendo a medida que sus autores toman decisiones para
resolver las disonancias que puedan darse entre sus setas
establecidas y el texto que producen.
Kl. 1~n cuanto al subproceso de revisión, sólo un alumno de
este grupo hizo cambios en su redacción libre que fueran
más alía del nivel oracional. Otra alumna relocalizó
un trozo de texto que parecía mayor que el resto, pero
al examinarlo cuidadosamente se trataba de una sola
oración larga.
MS. De los diez alumnos, sólo dos (20%> no hicieron ningún
cambio de tipo alguno en sus redacciones libres y en
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ambos casos mus trabajos fueron evaluados como ‘“satisfac-
torio’” y “bueno” respectivamente.
M9. No es posible establecer, en esta tarea y con este grupo,
una relación entre la tendencia a revisar y buenos resul-
tados en las evaluaciones de sus trabajos, dándose casos
totalmente opuestos en igual proporción. Llama la aten’”
ción, por ejemplo, que el único alumno que hizo una
reformulación completa de la estructura de su trabajo,
obtuvo una evaluación ‘pobre’”.
MíO. Ocho de los diez estudiantes (80%> afirmaron que si se
les permitiera hacerle más caeMos a sus trabajos,
aprovecharían la oportunidad. Lo más interesante de esta
disposición es que al dar ejemplos de los cambios que
hubieran hecho, dos de estos ocho alumnos hablaron de
cambios que trascendían el nivel oracional: añadir
información importante, cambiar el orden de los párrafos
o quizás empalar nuevamente replanteándose este tema o
encarando uno nuevo. Tal vez requiere una ponderación
más larga este tipo de cambio mayor y por eso ven ahora
carencias que no advirtieron en un primer momento.
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7CATEOORIA 8.2: El proceso de composición de un ensayo de
argumentación
Sajo esta categoría, se recoger, las percepciones de los
alumnos de lo que hicieron en el proceso de escribir un ensayo de
argumentación sobre uno de tres temas sugeridos, y sobro las
decisiones que tomaron durante el mismo, así coso las razones que
las justifican. Esta información completará e iluminará mii
observaciones de las sesiones de composición de los alumnos.
VSubcategoria 8.2.1: selección del tema
Quise saber los motivos que tuvieron los estudiantes para
decidirme por uno de los tres temas generales que les suge rl para
su ensayo de argumentación, que eran: ‘machismo o feminismo, -
‘“el plebiscito de 1992” y ‘“mejoras al programa curricular de esta
escuela’. Los tres temas eran lo bastante abiertos y amplios
como para que pudieran acercarse a ellos desde dive reos ángulos y
yo creí que también eran suficientemente conocidos para los
alumnos como para que representaran una alternativa abordable.
En el caso del machismo y del feminismo, había sido testigo en
las clases de discusiones muy intere santes y acaloradas sobre
este tema. En el del plebiscito a celebrarse en Puerto Rico
durante 1992, se le había dado toda la publicidad imaginable al
proyecto que se llevó al Congreso de EE.UU. para hacer una
consulta al pueblo puertorriqueño sobre el “status’” político del
país y decidirnos así permanentement, por el Estado Libre Asocia-
do, la estadidad, o la independencia de EE.UU. Por otro lado, el
duodécimo grado me pareció un momento apropiado para que los
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alumnos se animaran a dar recomendaciones para mejorar el pro-
grama curricular de la escuela, en vista de los años que llevaban
ahí y de su opinión más madura que la de otros chicos de la misma
escuela en grados mas bajos.
Victor dijo que se había decidido por su tema de la si-
guiente manera:
De los temas que había, el plebiscito a mi no
me interesa nada, el machismo ya yo habla
escrito sobre él y me llamó más la atención el
currículo Me gustó porque así puedo poner
,
sobre el tema, algunas cosas a ver si me hacen
caso; que en esa parte me gustó... O sea, todos
los estudiantes se quejan un montón, pero que
nunca lo llevan a la alta jerarquía
.
Así que el alumno escoge el tema porqu. le interesa y tiene
un motivo para comunicar ‘“algunas cosas” que quiere efectivamente
expresar sobre el asunto. Atrae mi atención el hecho de que
descarta el tema del machismo, del que ya había escrito en una
ocasión anterior, en favor de un tema que no había desarrollado
entes. Eso es interesante, porque probablemente Victor tendría
más o menos cierta configuración del desarrollo del tena del
machismo y 0pta por otro, partiendo así de cero. No obstante, su
interés por expresar su opinión sobre las mejoras necesarias en
la escuela parece inclinar la balanza hacia dicho tema.
Las razones de Jomé para seleccionar el tema del plebiscito
de 1992 son éstas, según me explioót
Las mejoras curriculares al programa de la
escuela. Pues, lo primero es que el titulo
es muy largo. No, de verdad no me llamaba
la atención. No me llamaba.., no me emocionaba
(Del machismo] ya se ha hablado demasiado de
eso. ¿Y qué más se puede decir? Y del plebiscito
pues se ha dicho poco. Dije: Sueno, vamos a
40%
ver qué a mi se lee ocurre
,
También este alumno se decide por el tema ‘“más fresco’”, el
menor manoseado y el mas interesante, desde mu punto de vista.
Vilma, quien eligió el tema de las ¡mejoras al programa
curricular, como Victor, expresó los motivos que tuvo para su
elección:
£1 del plebiscito yo no sé por qué lo eliminé
instantáneamente y ej feminismo fue porque yo
no puedo escribir sobre eso porque estoy demasiado
prejuiciada, entonces no puedo argumentarlo bien.
Porque una vez escribí un ensayo del machismo, no
del fesinismo. no, del sexismo era, y lo hice
demasiado prejuiciado y yo entiendo que uno 1~O
dene de escribir ami, uno debe escribir IbAS
objetivamente
.
indagué un poco más en esta noción de la “objetividad’ como
característica deseable de un ensayo de argumentación ya que
pocos escritos me parecen menos ‘“objetivos” que uno de ele
género, pero la alumna me acíaró que realmente no se trataba, a
su juicio, de ser imparcial, sino más bien dar la impresión al
lector de equilibrio en los planteamientos y que eso precisamente
era lo que no habla logrado otras veces con relación al tema cm
cuestión. Así pude comprender mejor lo que expresaba antes. En
el caso de Vilma, entonces, su elección es el resultado de una
eliminatoria y no de una atracción particular hacia el tema
escogido.
Para Ana, la elección de uno de los tres temas sucedió así:
Yo sé que uno era el plebiscito y de eso yo
no se nada, así que ése no lo voy a coger. El
otro era... Educativo, han preguntado tantas
veces que en realidad.., no podía decir nada
Además es tan horrible porque uno piensa tantas
cosas y después ponerlo en un papel, como que
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uno no sabe... No, no, éste yo no puedo. Este
era eVifl”iT,e yo sabio y en el que más cómoda
,se sentía y de todas formas no es mi tema prefe-ET
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rido. A mí eso» temas coso sociales, ensayos así
que son bien argumentativos, o sea, exponer un
punto, algún ‘issue”, a mi no me gustan
.
El disgusto de Ana ante la tarea de argumentar provocó mi
curiosidad y le pregunté por qué creía ella que no le gustaba y
qué diferencias encontraba entre otros tipos de ensayo y el de
argumentación. Enseguida me dijo:
Yo creo que es como tan serio y cómo tan importante
,
tengo que escribir algo de verdad. pomo que es más
peso, más presión. Yo no sé cómo explicarlo, pero
es un trabajo va más serio porque tienes que FiSM’Sr
de cosas concretas, como que es un problema. Cuando
uno habla de un problema o trata de convencer a
alguien de un punto es más difícil que si uno tace
algo por divertir o porque quiere contar algo o
porque quiere comentar un libro. O sea, que lo Otro
es como más “relaC, cuando es convencer a una
persona de algo, leso me da un trabajo
!
En mis años de experiencia traba>ando con jóvenes e>, la
enseñanza-aprendizaje de la redacción, he comprobado muchas veces
esta impresión que le causa la argumentación a Ana, Impresión
que no está lejos de la verdad, pues ciertamente ese género exige
un dominio mayor del discurso pare adecuarlo a una intención que
requiere, además, un conocimiento del lector, de sus ratona—
sientos y de su sicología.
Teresa tuvo motivos muy parecidos a los de Ana para dcci—
dirse por el mismo tena: el machismo. Ella señaló:
No me gustaban los otros dos. El plebiscito
me parece una mentira.,, y lo del currículo
en la escuela, no sé que decir
A pesar de que Tasan seleccionó el tema de las mejoras al
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programa de la escuela, confiesa que no le gustó ninguno de los
tesas sugeridos, y expresa:
Ninguno de los tres me llamó la atención mucho
,
tal vez (escogí eme) porque pensé que era más
fl”flT7~ A mi me gusta cuando se me impone [un
tema), pero el trabajo es coito de opinión.
Por ejemplo, con esto, con los tres temas, para
escoger un tema que ninguno me gusta, pero hay
veces también que es bueno cuando te imponen porque
uno dice al principio, ‘;Ay, rol, pero después
resulta un reto. Que tal vez si te hubiesen dado
la opcLon a escogerlo no lo hubieses escogido y
no hubieses aprendido tanto corno si uno está
obligado a hacerlo. tos trabajos así de opinión
ririacción a mi me gustan, pero casi nunca nos
dan, tengo más trabajos de cosas que ya están
dadas, volverlas a escribir
.
Esta estudiante decide, pues, desarrollar el tema que le
presenta menos dificultad, aunque tampoco le agrada. rn comen-
tario final que apunta a la poca frecuencia con que se enfrenta a
trabajos de opinión o de ~ me parece muy valioso.
aunque la situación que percibe esta al umna es desafortundasen te
típica en Puerto Pico y también en otros ambientes (ALVAREZ
HENDEZ, 1990>.
Isabel 0pta por el tema del plebiscito con estos criterios:
Básicamente las noticias, lo que uno oye por
la calle, las opiniones de la gente y quizás
había escrito algo pero no tan largo. Tenía
las ideas más o senos organizadas. Quizás
también fue por eso que escogí ese tema, porque
estaba bastante más claro que los demás
La disponibilidad de la información que utilizará para
desarrollar sus argumentos y la familiaridad con el tema son los
criterios de mayor peso en la decisión de Isabel. Dos ‘motivos
nada despreciables, pues representan un trecho recorrido impo r—
tente para completar la tarea.
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para Enrique, el tema del machismo está bastante relacionado
con él y con sus relaciones sentimentales, por lo que lo atrajo
innediatalwente. El cuenta:
Me impresionó más. Porque creo que hoy en día
,
no es lo más importante, pero es en lo que ha
girado la vida de uno
5 por ejemplo, en mí cama
son bien sacnistas y yo Se encuentro en una
sociedad que ya es bien feminista. No es lo
mismo, es un choque. La novia que yo tenía es
bien feminista, no tiene nada que ver que rompí
por eso, pero que Cao influye
.
Creo que en este caso, el alumno seleccionó un tema sobre el
que necesitaba aclararse un poco. Es evidentemente algo impor-
tante para su definición como individuo entender mejor los roles
desempeñados por hombres y mujeres hoy día, identificar aquellas
actitudes suyas producto de su formación familiar y cultural, así
cono las modificaciones posibles, si algunas, que puedan facili-
tar su comunicación con una pareja.
carmen habla elegido inicialmente el tema de las mejoras al
programa de la escuela y tan pronto concluyó la primera oración,
descartó la hoja e inició el desarrollo del tema del machismo.
Quise saber la ratón para este cambio de opinión, por lo que me
explicó lo siguiente:
Yo pensaba que coso era argumentativo, ¿ves esto?
,
tengo cargo porque no es argumentativo.. Si yo lo
hubiera hecho tratando de hacerlo como yo pensaba
que tú lo querías... Pues yo pensaba que tenía
que ser. . . éste [el de las sejoras al programa
currícular] es como tan objetivo, “este autor
piensa...’”, entonces me negué. Si escribía sobre
la escuela, qué sé yo, coso que me interesaba
más esto..
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lista alumna hace acrobacias interesantes con las palabras
para explicar su decisión. Lo más sugestivo que se parece eS
aquello de ‘si yo lo hubiera hecho tratante de hacerlo como yo
pensaba que tú lo querías...”, que deja al desnudo los verdaderos
apuros por los clise pasan algunos alumnos, como carmen, tratando
de reconocer las expectativas de un lector (mucho más si es un
proteeor~ al no podar realizar autónos,ItCfltC una tarea. su
incertidumbre en cuanto a las características de un ensayo
argumentativo la llevan a descartar alternativas de temas tunda—
sentada en falacias tales como la “objetividad del ensayo
argumentativo. curiosamente, es la segunda mención de esta idea
errónea en el grupo.
Alfredo, corno la mayoría de los alumnos participantes.
óescaraó el tema del plebiscito enseguida. sus razones hartan
posible un tratado sociológico. Incluyo parte de nuestro
diálogo,
Alfredo— El del plebiscito lo descarté de primera
.
Primero, porque yo soy apolítico y no creo
en el sistema político del país
Dinsh- ¿Se puede ser apolítico en este país?
Alfredo- Yo quiero ser lo más imparcial posible, YO
realmente.
‘re pregunto, porque yo he tratado de serlo.
¿Y no ha podido?
Mo he podido.
Yo he tratado de ser lo más objetivo, viendo
lo mejor de cada cosa
binah- Lo más que he logrado es ser bien reservada en
cuanto ami pensamiento político, pero Ser
Dinah-
Al fredo
Alfredo—
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apolítica no he podido.
AlfredO Pues yo trato, al menos trato, y no tiro de
ningún lado y realsente para eso del plebiscito
hay que temer cierta preferencia que yo real
—
mente prefierO no tenerla y coso también necesito
más información del tema.. • Porque conozco el
tese, pero bien superticialmente y para hablar
de una cosa tengo que saber, tener un conocimiento
,
no hablar una baba increíble que sea indescifrable.
La parte del machismo y feminismo descarté el tema
porque yo realmente pienso... coso le digo. Yo
no oreo ni en una cosa ni en la otra, para si
realmente hay humanidad y punto. Hay diferente
;
clases, coso también hay evangélicol y católicos
hay negro; y blancos... Creo que no doy la talla
para hablar de eso. Y esto coso realmente me toca
a mi, y realmente me siento afectado pues escribí
.
Toda cosa que me toque a mi directasente, pues yo
escribo de alguna forma u otra
A pesar de que Alfredo. como otros chicos en el estudio,
tiene ya edad para votar en unas elecciones, su interés, contacto
o comprensión del pulpo político son evidentemente limitados.
Piensa, ingenuamente, que la política no es un tema que ‘“lo toque
directamente’” y le niega así el peso que indudablemente tiene en
una socidad tan completamente politizada como la nuestra. En
nuestro país todo se mide, se interpreta y se decide en términos
no sólo políticos, sino además partidistas y politiqueros.
Evidentemente, los temas del plebiscito y del machismo
requerirían, para desaXrOllarloS en un ensayo de argumentación.
que Alfredo rompiera una promesa de equilibrio que se ha hecho a
si mismo y que valora grandemente. Por eso, 0pta por el tema de
las mejoras al programa curricular.
La respuesta de Alfredo provocó mi interés por explorar más
las actitudes de este grupo de jóvenes respecto al tema político.
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sediante las razones que se habían dado para no seleccionar el
tema del plebiscito para el ensayo de argumentación. Descubrí un
consenso interesante. Por ejemplo, victor, cuando me dijo que no
le interesaba el tema del plebiscito, habla ccamentado:
¿Porqué no ¡me interesa? Porque a mi VIO me afecta
la política esa, que si somos estadistas, que si
libres..,. He estado bien desde que nací, no
tengo problemas con nadie, amistades populares
[Partido Popular Democr4ticol y P.N.P. (Partido
Nuevo Progresista(. . . . Pero sí sale la estadidad
o lo que sea, los americanos son 1o5 que deciden
.
Además de Alfredo y de Victor, Teresa rechazó el tena del
plebiscito porque lo consideraba ‘“una mentirat Ana aseguró nc
saber nada del tema y Vilma lo eliminO instantáneamente sin
saber por qué’. Lo que es indicativo de que por lo menos estos
cinco alumnos, de los diez participantes, desostiró sentimientos
de apatía o de rechazo al tema político implícito •fl l~ argumon’”
tación en torno al plebiscito.
Es posible resumir la información que se recopiló en tSt&
subcategoria, en los siguientes puntos
:
Ml. Cuatro de los diez alumnos (40%) seleccionaron el
tema de las mejoras al programa curricular de la escuela.
•2. Cuatro de los diez alumnos (40%> eligieron el tesa
del machismo, descartando en todos los casos su
contraparte del feminismo.
53. Pos alumnos (20%) optaron por el tema del plebiscito
de 1992 en la isla.
34. Cinco de los diez alumnos (Sol) expresaron rotunda
apatía o franco rechazo al tema del plebiscito, aperaiste—
a
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mente debido a la suspicacia provocada por el tema
político implícito.
as. Las razones ofrecidas para escoger un tema en oposición
a otras fueron, generalmente, la necesidad de comunicar
unas ideas respecto al tema, la disponibilidad de infor-
mación, su facilidad relativa a otras opciones, su
interés o pertinencia desde el punto de vista del alumno
y que no haya sido “manoseado’” anteriormente.
MG. Las razones para descartar algún tema han sido, en primer
lugar, la falta de interés del alumno y, en lugares
subsiguientes, prejuicios respecto al tema, falta de
información, que esté trillado o gastado, o que el alumno
ya haya escrito sobre él antes.
ysubcategoria B.2.2: Revelaciones de los alumnos sobre mu proceso
de composición de un ensayo argumentativo
Para presentar la información de esta subcategoria más
organizadamente, se han clasificado las explicaciones que ofre-
cieron los alumnos sobre el proceso de componer su ensayo argu-
mentativo en tres grupos, relacionándolos con los subprocesOs de
planificación, traducción y revisión.
Planificación
Sobre qué había hecho para planificar su trabajo, José
contestó:
OX. Primero no tenía el tiempo... no recuerdo
cuál era el compromiso que yo tenía eme día, pero
si recuerdo que eme día tenía que salir para algún
lado y tenía poquito tiempo. Yo primero miré la
página. Yo miré el tema y estuve pensando un
ratito. Aquí si lo pensé para ver cómo yo podía
trazsr todo esto del tema y sin salirme sucho. Yo
lo que dije fue.,, se pueden decir muchas cosas y
yo decía, bueno, usted sabe que los anuncios, los
anuncios de televisión cuánto duran... Treinta
Segundos aproximadamente, un poquitp más o un
poquito senos. Usted lee y esto más o menos SC
echa eso. Es como si fuera un anuncio, Y yo dije
:
‘Bueno, ea un tema-bien amplio, pero si podemos
escribir algo conciso, pero que Lleve un buen mensaje
,
PIICs es bueno.
’
Aparentemente,este alumno enfrenté la tarea de redactar un
ensayo de argumentación con un “plan de contingencia” porque ya
había decidido no dedicarle mucho tiempo a la misma. Recuerdo mi
sorpresa cuando José ma entregó su trabajo, pocos minutos después
de iniciado y con poco más de un párrafo escrito en el folio
único. & pesar de que habíamos quedado hacia una semana en que
la segunda sesión de coeposición seria en la fecha, el chico no
demostraba interés ni gran disposición para la misma. En lugar
de comunicarme su incomodidad o inconveniente, que sólo inferí
por su cosportasiento, compareció a la sesión decidido a salir
pronto, lo que confiesa al explicar el proceso. La alternativa
del “anuncio de televisión” le pareció una salida airosa, tio
obstante, las diferencias entre éste y un ensayo de argumentación
son abismales, por lo que su trabajo, evaluado con la puntuación
mas baja asignada a cualquiera de las composiciones Cm el es-
tudio, deja mucho que desear ciertamente, Su planificación, que
no contó con esquemas ni otras estrategias de apoyo, giró aíre—
dedor del, factor tiempo, olvidando por completo otros criterios
ineludibles para satisfacer la tarea.
Vilma, quien consideró la tarea de escribir un ensayo de
:1’
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argumentación como típicamente escolar, ]iizo un bosquejo para
organizar sus ideas. Así explicó la razón para recurrir a un
esquema, en este caso, distinto a la sesión anterior en que
escribió una narración:
Porque yo no sabia de lo que iba a escribir
,
se me iba ocurriendo a la medida que
escribiendo..., porque me facilita. Porque
un ensayo yo 10 veo como que es una cosa más..
.
que tiene introducción, desarrollo y conclusión
Entonces lo más difícil es ver cómo uno empieza
y el desarrollo y la conclusión es fácil, eso
ahí cualquier cosa que uno diga
El bosquejo tiene doble función en este caso: estrategia
para la generación de ideas y también para la organización de las
mismas. Nuevamente, se alude a las partes de la estructura de un
ensayo que suelen discutirse e ilustrarse en la escuela: intro-
ducción, desarrollo y conclusión. Esta estructura sirve de guía
al sub—proceso de planificación.
Ana no usó bosquejos ni ningún otro tipo de esquenas,
tampoco esta vez. Dijo que, independientemente dala tarea, ella
suele componer igual, que la diferencia está en la satisfacción
que deriva y en el trabajo que le cuesta cuando le impone» un
tema que no es de su agrado.
Teresa, sin embargo, tiene su modo particular de estimular
su producción de ideas e irlas organizando, como expresa a
continuación:
Yo nunca escribo un borrador completo, no
puedo... Yo lo he intentado. Yo lo que haqo
es que las primeras ideas del párrafo, esas
son las que yo escribo. La primera oración
y... Casi siempre el primer párrafo lo copio
coapleto y después lo paso... Yo creo que
ase yo lo encuentro bien importante y en lo
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que cojo las ideas, mientras voy escribiendo
voy cogiendo las ideas y lo paso. También
es que cuando uno empIeza a escribir... O sea,
fl dan un tema, entonces en lo que uno coge
las ideas, uno va escribiendo el primer párrafo
porque es cuando t~ tienes la ratíldad clara
vas a escribir el resto del ensayo
.
basí siempre le cambio coso quiera.
En su explicación, la alusna demuestra claramente tOSO
utiliza el primer párrafo como recurso para ir buscando en SU
archivo memorístico la información que usará como base de su
ensayo y a la vea la ayuda a darle una forsa o una direcci¿fl
inicial al tema, aunque luego le haga los cambios necesarios.
Trabaja su ensayo extendiendo el tema hacia afuera desde Un
n~cleo de sentido apretado que está representado en ese prta¿r
pU rato.
Le
esquema
usaba.
espaóol
ensayos,
situación
pregunté a Victor por qué no lo babia visto usar ningún
ni bosquejo para su ensayo y él me dijo que nunca los
Entonces recordé que en los exámenes de la clase de
a profesora exige bosquejos gua deben entregarse con Los
así que indagué un poco aobre cómo se enfrentaba a ésa
a lo que contestó:
Ella [la profesora] se obliga a hacer, porque a
fl’”fl bosquejo no me ayuda en nada, como ella pide
bosquejo... En al bosquejo lo que yo pongo C5
1. Introducción
II, Desarrollo
Entonces lo dejo en blanco, se pongo a escribir.
Aquí hablé del currículo de matemática y pongo
:
A. currículo de matemática 51 en el otro hablé
de competencias en inglés: 5. Competencias en
inglés.
!Yfl~oncíusión y ya..
Es más trasajo para mi
Varios autores han advertido que el bosquejo no es una
1
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estrategia universalmente útil (ZAHEL,1983, pp.166—167). Para
algunos individuos, entre los que me cuento, resulta ser un
instrumento excelente de planificación, sobre todo cuando son
con scientes de su naturaleza tentativa, sAs bien exploratoria.
Para otros, les coloca una camisa de fuerza que inhibe el libre
fluir de las ideas, que podrían capturarse de maneras menos
estructuradas como, por ejemplo, los ‘mapas de ideas’ (GARCíA
ARROYO, GARCíA DEL TORO, XORTPIGHT, QUINTANA y VILLANa, 1990,
PP. ll——16>.
Llame la atención de Tamara sobre el hecho de que no había
utilizado ningún esquema para planificar su ensayo y se comentO:
Pude haberlo hecho, ahora que lo pienso
.
Si. No sC si tanto en el trabajo rínal pero
en el proceso es mucho más fácil si uno tiene
un bosquejo y más organizado, porque puede
que mientras vaya escribiendo Tse óC cuenta
que ésto es después, pero ayuda mucho hacer
un bosquejo
lis curioso que Tamara, aunque reconoce y ha podido comprobar
las ventajas que supone usar un bosquejo, su opción más espontá-
nea no suele ser emplear una estrategia. Las razones no quedan
claras para si y creo que no lo están tampoco para ella, simple-
mente es algo que no hace a menos que el profesor lo exija. El
caso de Carmen es parecido, pues no utilizó esquema para llevar a
cabo la tarea de redacción y, sin embargo, cuando le pregunté si
nunca acostumbraba a hacer esquemas, respondió:
No, a menos que sea un ensayo académico. Porque
lo tengo que hacer, porque no hay otra forma
,
porque hay que presentar ideas y’topic center
’
(oración temática] y ‘transition devices’ [enla-
ces] y esas cosas así, bien tontas, pues ahí
oficial, tengo que hacer un ‘outline’ [bosquejol.
420
Sin embargo, el ensayo de argumentación que se lo pidió Cm
la segunda sesión de composición tenía las características de un
ensayo académico’ y ella no usó bosquejo, aunque tampoco cumplió
ml pie de la letra con el tipo de escrito solicitado. Los
evaluadores consideraron su trabajo narrativo y no argumentativo.
Tal vez en esta ocasión no usó bosquejo porque no se propuso Sfl
ningún momento cumplir la tarea cabalmente, ya que dijo muchas
veces que sólo escribía ase tipo de ensayo acadéstico cuando la
obligaban sin darle alternativas, ya que “las odiaba”. Coimo esta
tarea no tendría consecuencias en su evaluación y es algo que
definitivamente no haría por gusto, tal vez evadió el ensayo de
argumentación muy consciente de lo que hacia.
Alfredo si usó un bosquejo para planificar su escrito. Ile
aquí el fragmento de nueatra conversación sobre este tena:
DinaS- ¿Suelas hacer bosquejos cuando escribes Un
ensayo?
Alfredo- Antes no solía hacerlo pero ahora si, desde
agosto en adelante lo hago
.
Dinas- ¿Por qué?
Alfredo— En español se utilizar esa técnica para
contestar los exámenes. Nos dan la pregunta
de discusión y nos dan un tiempito y una
página aparte para hacer el bosquejo, porque
es mucho más fácil pensar en el bosquejo que
pensar cuando estás redactando directamente
Porque con el bosquejo uno ve, recuerda y
empieza a escribir
Dinah- ¿Lo utilizaste en esta ocasión porque ya te
has dado cuenta de la utilidad que tiene y eS
una estrategia que has adoptado tú o porque
pensaste que siendo una tarta a lo mejor más
formal, o a lo aejor de alguna sanera identifí—
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caste la situación de clase con la situación
antisocial del cuartito, del cuartito misterioso
lugar donde se llevaron a cabo las sesiones
de composición!?
Alfredo- En est, caso lo usé para una idea nada más
,
corso si el bosquejo fuera para mi, no para
efltreqar
.
Dinah’” ¿Util para ti?
Alfredo’” Util para mi, exacto. Normalmente lo hago
para.. . en el aspecto formal.
El bosquejo que hizo este alueno seguía una estructura
bastante formal y era abarcador al desarrollar el tema. De
hecho, pude notar cuánto había afectado la prisa a Alfredo al ver
que gran parte de los puntos que incluía en el bosquejo rae se
llegaron a tocar en la composición. Probablemente su versión
final del trabajo hubiera sido mucho mejor, si se hubiera tomado
el tiempo necesario para desarrollar el tema de acuerdo a su plan
esquemático.
Al darme cuenta de que Enrique había utilizado sendas
esquemas pera los trabajos en las sesiones de composición, se
interesó saber si relacionaba esta rutina con experiencias
escolares o si era algo que había decidido hacer por iniciativa
propia. El ma señaló que hasta la clase de español de éste, su
duodécimo grado, sólo había utilizado el bosquejo en raras
ocasiones, y aSplió:
Quizás lo usé, creo que dos veces.. . No era
hábito mio, ya ahora si creo que es un’”1ilIfEo
porque me expreso mejor. La profesora pedía
en los exámenes, que eran ensayos, hacer un
bosquejo primero para poder hacer el ensayo
mejor. Por ejemplo, el primer examen tue un
caos terrible porque yo no tenía el habito de
hacer el bosquejo y estuve como 15 minutos
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haciendo el bosquejo y seáis hora haciendo el
ensayo, pero que a la larga uno va a mejorar
lo que escribió.
De modo que, en este caso, la exigencia de la profesora de
entregar el bosquejo con el ensayo obligó a Enrique a emplear una
estrategia que ha resultado set muy útil pata 41 y que parece
haber internalizado como parte de su proceso de composición en
cualqwier situación en la que deba escribir un ensayo.
~.Traducci6n
Al pedirle a iosé que me explicara qué había hecho y las
decisiones que habla tomado en el proceso de escribir su ensayo.
su respuesta demuestra el cuidado extremo que ha tenido para
tratar este tena político de la manera más ‘apolítIca” posible, y
cito:
Si. lrtsas3 Bueno. Cuando yo empecé, el primer
párrafo.., esto es cuestión,.. como es introduc-ET
1 w
288 295 m
343 295 l
S
BT

ción, plantear. Por eso es que vuelvo y uso las
comas [lee] ‘“La historia se ha jugado con Puerto
Rico. Ha traído mejoras, progreso, pero a su vez
dudas e indecisiones. En un momento españoles y,
casi por poco lo logramos; la autonomía. Luis
Muñoz. Americano. ELA y entonces más nada porque
no ha pasado más nada.” He encontraba... Ahí
ya cambio completamente de tema. Y decía.., esto
es como estoy tirando más o menos una crítica, pero
no es una crítica al país ni en ningún momento me
pueden decir este hombre es independentista o algo
así. No. Ni de uno ni de lo otro. No me estoy
tirando para ningún lado, pero la crítica Va para
el pueblo. O sea, el pueblo puertorriqueno es suma-ET
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mente indeciso y hasta que no se decida, pues, no
va a llegar a ningún lado. Y entonces, pues presento
el plebiscito de 1992 como otro hecho histórico.
¿Qué sucederá? Pues realmente lo ignoramos. Y
entonces, pues, traigo la.,. Yo empecé esto a manera
de conversación para que el lector sea como una
persona evaluando esto..
.
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Parecería que este alumno se hubiera dado a la tarea de
ilustrar en si mismo los problemas que tiene el puertorriqueño,
según él, para tomar decisiones. No obstante, a pesar de las
acrobacias para mantener el equilibrio, por momentos se filtran
sentimientos, anhelos.,. Ile aquí un ejemplo:
Por eso es yo digo: me comenta un amigo mio
vazcuence: Puerto Rico es la tierra del Edén
to’ el mundo grita y yo también. - Eso es
inventado. Este, ah! fue que empecé: ‘“Vaya
qué actitud. Una llamada para que no caigamos
.
Para que seamos jóvenes responsables tenemos
que enfrentar la historia. ¿Qué hubo del pueblo
vazcuence? Porque es un pueblo indomable
Eso queda al norte qué sé yo. y nunca los han
tumbado y el espíritu de esa gente pues es así
Bien indomable Y como es, cómo digo, sería
la esperanza que yo tendría para Puerto Rico
que Puerto Rico llegara a ser así. Un pueblo
tan orgulloso de si mismo, de su yo..
José estuvo un largo rato releyendo y explicándome su ensayo
mínimo -de 144 palabras- visiblemente molesto al verse precisado
a ser más explicito en cuanto a su plan y mu intención, Detrás
de cada una de las palabras de su escrito colocó largas desquisí—
ciones que justificaran su manera brevisima de decir y jamás, ni
por un momento, pareció reconocer a que tal vez el lector necesi-
tarla mayor extensión y profundidad para captar lo que creyó
colocar entrelineas.
Sobre cómo desarrolló su ensayo de argumentación sobre
mejores al currículo de su escuela, Alfredo contó:
Pues en este caso especiticamente cuando está
hablando.., la pregunta tiene que ver algo
con el currículo de la escuela, empecé defi-ET
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niendo la escuela. Si digamos me piden un.
como anteayer que la pregunta del ensayo del
examen de Espanol Avanzado era hablar de la
música contemporanea, empecé definiendo lo
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que era mósica. Casi siempre trato de empezar
de una forma bien general, bien
despues voy a lo especifico
.
Ya antes Alfredo habla mencionado esta rutina de trabajó
para desarrollar el párrafo introductorio, e incluso me habló de
su origen, a saber:
Normalmente, si me estoy refiriendo a una obra
literaria siempre la ubico en espacio y tiempo
,
digo un poquito sas del autor y realmente 10
que estaba pasando en el momento en que se
escribió... Eso me lo ensené [la profesora de
espanol] yo creo que es un método fantA:
—
tico y le da como una universalidad a la compo-ET
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sición que uno está escribiendo. Si, lo he
encontrado muy útil
te manera que este partir de lo general a lo particular.
Alfredo ha podido adaptarlo a múltiples situaciones de redacción.
rste alumno se preocupa ta:ebitn por el último párrafo y demuestra
una intención especial, lograr cierto efecto en el lector que a
él le parece conveniente, tice así:
Yo creo que es más bien una actitud que yo he
tomado siempre. Siempre termino así las compo-ET
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siciones, con algo... ¿cómo le digo? Que trato
de sonar bien, que la gente diga, ‘“Icontral, esta
oración final se gustó’”. Una cosa así que parezca
sacada de un libro o algo así, yo trato de
esmerarme lo sAs posible. Porque la persona que
naya leído hasta el penúltimo párrafo y no le
haya gustado mucho, pues que el último párrafo
dé una oración que realmente resuma en general
y diga todo y cause buena impresión
Xlfredo no puede relacionar sus finales con algo que crea
haber aprendido en clase, sino más bien a un efecto del que cayó
en cuent, en algún mosento y adoptó dentro de su estilo de
escribir. ~s un sello personal’.
~n cuanto al inicio del escrito, le pregunté a Carmen si al
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escribir el párrafo Introductorio estaba pensando en las carao-
teristicas que debía tener y si iba evaluando el texto a base de
sus conociwiefltOs sobre lo que debe set un párrafo de introduc-
ción. Ella apuntó:
lAyl no. Sobre eso jamás. Quizás yo no se
doy cuenta y quizás estoy pensando.., eso
oficial, lo doy, pero yo no pienso
,
‘“Introduction, this paragraph should be luce
this, así que déjame segu4r estas reglas aconciencia’. Jamás
.
Carmen afirma, pues, que sigue autosáticasente ciertas
directrices para el párrafo introductorio, sin ser consciente de
ellas. Como emplea el inglés para hablarme del párrafo de
Introducción, provoca mi curiosidad saber por qué esta alumna,
generalmente, usa términos en inglés para hablar de los tipos o
las partes de los párrafos. Su respuesta es que esos conceptos
los ha aprendido en las clases de inglés y no en las de espefiol.
Le pregunté a esta estudiante si había alguna característica
del párrafo de conclusión que ella hubiera estado tratando de
trabajar en este ensayo, a lo que respondió:
Y fracasé. Yo, oficial, pienso que a si se
gustan los finales que ‘“matan” • que te dejan
salvaje. Los finales tienen que ser bien
‘silly’”, hay que trabajarlos bien salvaje
para que sean novedosos, O sea, nítido al
leerlo y que uno diga al final, ‘IWaoIt
Eso un montón de gente lo sabe hacer y lo
hacen bien. Oficial, eso era lo que estaba
tratando aquí pero aquí también tenía que
terminar y no sabia cómo. No me gusta este
final. Oficial, Este era un ensayo argumenta
—
fl”~’T”asi que tenía que darle el babaso arguten’
”
tativ& aquí, el mensajito feminista. Pero aquí,
esto se le puede cambiar y hacerlo más nítido
,
que ‘“mate” ata; pero como no tenía mucho tiempo
puts n~l&tribájE mucho
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He parece que Carmen estuvo debatiéndose entre dos géneros,
narración y argumentación, todo el tiempo. Por un lado, no creo
que tuviera demasiado claras las características de la argumen-
tación, pues no están muy presentes en el escrito y, por otro
lado, la narración la llama poderosamente. En esta ocasión trató
de entrar a la argumentación a través de la narración de una
anécdota, pero prevaleció la anécdota sobre el argumento. Tal
vez por eso sus decisiones en el proceso se tornan difíciles y no
la satisfacen una vez tomadas.
A pesar de que Ana expresó que en este ensayo de arqueen—
ración había hecho lo mismo que en el de redacción libre porque
solía escribir siguiendo el mismo proceso, se sentía distinta
escribiendo uno y el otro. Este es su opinión:
la diferencia es que éste era como más
rígido, más serio Porque ¡la redacción
libre) era algo como bien espontáneo, bien
sin presión, era como si yo se lo pudiera
dar a cualquier amigo mio y decirle, xira
lo que escribí”. Pero éste no, éste era corso
más para la escuela. No se gustó, el tema
esa no se gusta. Y eso me pasa en todo. En
‘Cosposition~ cuando es un ensayo así, no sé.
A veces me interesa y de verdad no me cuesta
trabajo escribir las tres páginas que ella
pide o lo que sea, pero cuando es algo que no
se gusta es un trabajo increíble de verdad
.
Se se hace posible después que empiezo, pero
para empezar.., y siempre trato de cortarlo
,
de ya buscarle el final y ya. Eso me pasó
con éste
Es interesante que al contrastar la tarea libre y la de
argumentación esta estudiante oponga características coso ausen-
cia de presión, espontaneidad e interés a las condiciones balo
las cuales se escriben las composiciones escolares. También me
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llama la atención cómo Ana me desliga completamente de su compro-
miso consigo misma pata hacer un buen trabajo y se limita a
cumplir mínimamente con los criterios impuestos por la profesora,
entre los quenenciona una cierta extensión del ensayo.
Isabel dijo haber tenido algunas dificultades al desarrollar
el ensayo de argumentación, por ejeplo:
Yo no estaba muy convencida de que yo estu-ET
1 w
120 423 m
331 423 l
S
BT

viera argumentando. Osca, corso que estaba
hablando, dÁndole vueltas a la situación e
»
vez de decir lo que yo pensaba. Esa era una
de los cosas en que no estaba clara. Fue un
poquito difícil eso, meterme yo, no dejarlo
todo para el final
.
Esta preocupación de Isabel parece demostrar cierta inseqti-”
ridad en cuanto a las características especificas de la argumen—
tactón en comparación con Otros géneros a los que está más
acostumbrada. Es decir, Isabel tiene una idea de qué es argutaen—
tar, pero tal vez no sabe con certeza cómo se trabaja el ensayo
de argumentación. Seria este un magnifico ejemplo de la diferen-
cia entre conocimiento teórico o Conceptual y conocimiento
procesual” de un género. Podría también tomarse este dato como
una señal del hecho que apuntó Tanara: que las tareas de argumen-
tación o “de opinión’ son Sumamente escasas en la escuela.
En éste como en otros traba~o5, a Isabel le preocupa lo
siguiente sobre el párrafo de conclusión:
Pues que sea de conclusión, que resuma más o
senos las ideas rsás importanteé~aIW””
”
que escribí antes. Y que no se quede algo
así como en la nada, que concjuya. Casi
siempre los párrafos de conclusión que yo
escribo se perecen Como que es el mismo
estilo Quizás hecer las oraciones resu
—
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siendo esto, esto y esto y al final..
.
Le pregunté a Isabel si este patrón que ella seguin para
elaborar el párrafo de conclusión era algo aprendido en la
escuela o si había llegado a desarrollar esa estrategia por si
misma. La alumna expresó su convencimiento de que había apren-
dido cómo trabajar este y otros aspectos del ensayo el año pasado
en su clase de español. Lo contó así:
~l año pasado yo tenía un poquito de dificu1-~
tad cuando, en español, el maestro me ayudó
diciéndome que tenía que poner un poquito de
mi opinión al final. Por ejemplo, mi estaba
haciendo un ensayo de un cuento o algo así,
y estaba desarrollando un tema en especifico
o estaba valorando ese cuento como obra lite-
raria, algo así, pues tenía que resumir todas
las ideas e incluir un poco mi opinión. Pero
si me enfatizó bastante en que fuera específica
,
no así en términos de detalles pero en términos
de las ideas Y casi siempre lo uso en
inglés y en espanol. Todos los años los maes-ET
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tros lo repiten, lo que ellos quieren que
escriban.
Quise saber por qué este maestro en particular había podido
ayudarla si, cono ella decía, todos los maestros repetían las
cosas dada año. Su explicación fue muy interesante, a saber:
Yo encontré diferencia en lo que me enseñó el
maestro, porque en una da las etapas del curso
de él había que escribir exámenes en el salón
pero que él te daba la oportunidad de que lo
escribieras antes para que organizaras tus
ideas y fueras donde él y él te ayudaba a arre-ET
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glar algún problema en la composición. En el
mismo trabajo que yo estaba escribiendo, él me
daba los ejemplos: ‘Esto debería ir acá’”> se
ve mas claro que dando ejemplos de cosas escri-ET
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tas por otras personas
Parece ser que este profesor, distinto a otros, lea daba a
los estudiantes recomendaciones especificas de lo que deberían
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hacer en ci trabajo en particular y adenás, tenían la oportunidad
de revisar sus trabajos. ZAMEL <19851 concluye en un catudio
sobre los comentarios de los profesores acerca de los trabajos de
sus alumnos, que es precisanente el consejo que aporta ideas
concretas para mejorar un trabajo escrito el que puede tener
alguna incidencia provechosa en la mejora de las composiciones.
Los comentarios abstractos o poco explícitos no suelen ayudar a
los alumnos a adquirir el conocimiento procesual necesario para
dominar el proceso de composición. Además de ZAMEL 1983>, otros
investigadores han relacionado las estrategias de revisión con la
mayor o menor destreza que demuestren los individuos al componer
(HILLOCKS, 1982; BRIDWELL, 1980). otra razón significativa para
que Isabel haya valorado tanto los consejos de su profesor, la
encuentro en WELLS <1990), quien asegura que con sólo decirles a
los alumnos que lean más críticamente o que expongan sus puntos
de vista mejor no se les puede ayudar, a menos que hayan compren-
dido antes los procesos mentales que tales recomendaciones
requieren. Para esto, según este autor, los estudiantes necesi-
tan participar en actividades de lectura y de escritura con sus
profesores o compañeros más adelantados para que estos procesos
internos se externalicen al charlar sobre el texto y se hagan
“visibles’” para los aprendices.
Tasar. inició su ensayo de argumentación con un diálogo.
Quise que me explicara cómo se le habla ocurrido hacer eso en
lugar de escribir un párrafo introductorio típico y adujo:
Ho sé, para llamar la atención un poco, para
no empezarlo tan serio. Como realmente eso es
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lo que pasa siempre, la matrícula es lo peor
,
yo tengo pesadillas con la matrícula, no sé...
coso es una experiencia real y como aplicaba
con el tema y para llamar la atención también
.
Lo he visto, no me acuerdo específicamente
en qué, pero si, lo tengo que haber visto.
Sin embargo, en el caso de Tareara el uso de un diálogo en el
párrafo inicial no es un hábito, mino que en este ensayo decidió
que era una buena idea, Otras veces íntegra el diálogo a la
narración, pero tampoco es algo que haga con mucha frecuencia.
En cuento a su manera de trabajar el párrafo final, Tamara
explicó:
Básicamente lo escribí para terminar, para
cerrar, para salir un planteamiento
general de lo que se ha tratado de decir
yo siempre tengo una confusión con las con-ET
1 w
116 328 m
321 328 l
S
BT

clusiones porque como que todas las conclu-ET
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siones de los ensayos que yo leo es como
una cosa super general y que dice menos que
todo lo que han.,, Si no repite todo lo
que han dicho, condensándolo, lo que hace
es dar como un planteamiento general que
no aporta nada, Siempre lo hago. Mira y
aquí no estoy diciendo nada, es que hago
todo como un eufemismo, como nada definido.
‘Aunque ha sido limitado en estas Arcas ha
sido bueno también’, no sé, que si en reali-ET
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dad hubiese sido.. • ay, no sé
A esta altura del estudio, no me sorprende notar cuánto más
exigente es Tamara con sus trabajos de lo que suelen ser sus
prefesores, según ella misma expresa. Nuevamente repite, como
tantas veces en nuestras charlas, cuánto la inconoda que se
reproduzcan sin más unos petrones para satisfacer cada parte de
un escrito sin intentar fórmulas más originales y efectivas.
Describe cómo, a pesar de tener estos criterios, Se ajusta
monótonamente a las mismas estructuras bendecidas por los prófe—
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seres y nr: ltiplicadas lid initanente por lea alumnos Para esta
chica sú ersayo argumentativO es bastante malo, sin embargo, la
puntuación que obtuvo su trabajo en la evaluación holistica lo
describe como más que satisfactorio. Esa opinión que tiene
?amara de su composición no es sólo una impresión general, sino
que es capaz de señalar especificanente los problemas que hay cii
el texto, como ya ha demostrado con su comentario sobre el
párrafo final.
Victor describe cómo desarrolla los párrafos de sus ensayos.
Dice así:
Con una oración trato de sacarle.., la
escribo y siguiendo esa primera trato de
sacarle otras ramas, otra información de
ella.
Me preocupó esta explicación, porque pensé que en un proce-
dimiento así existía el riesgo de que el escritor se fuera
alejando del tema central, al tratar de desarrollar apéndices de
información que brotan de la oración o las oraciones más inme-
diatas. Sin embargo, Victor no demuestra ese problema en su
trabajo y ciertamente tampoco siente que lo tenga. Según este
alumno, él mantiene en la mente una vinculación entre lo que está
escribiendo y el tema central, por lo que no suele desviarse del
mismo.
Teresa afirmó que el ensayo de argumentación ella lo trabajó
exactamente igual que la redacción libre porque ‘“siempre usa lo
mismo’. En el esquema inicial se advierten las partas típicas de
un ensayo escolar: introducción, desarrollo Y conclusión. Dijo
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además que, aunque muele costarle mucho el párrafo final, en este
caso se le hizo fácil y no se desvió del tesa como otras veces.
Este ensayo de Teresa, sobre el machismo y el feminismo, se
prestaba a una argumentación mucho más chispeante, en la que la
vot de la autora pudo haber sido más clara, más identificable.
No obstante, la estudiante permanece distante del tema y los
argumentos no llegan a ‘“encender’” el interés del lector. Le
pregunté a Teresa si esta distancia del tema había sido inten-
cionada, y respondió con gran sinceridad:
Es que como que yo,.. como que me da lo
mismo. O sea, no es que me dá lo mismo, es
que yo creo que no vasos a hacer nada. Yo
lo que hice fue poner los dos un poco en
contra del otro
.
En otras palabras, Teresa no llega a comprometerse con el
tema en ningún momento y lo desarrolla ‘como quien visita casa
ajena’, calculada y friamente.
Me interesaba saber en el caso de Vilma, como en los demás
si había utilizado alguna estrategia que ya fuera parte de su
proceso de composición para desarrollar el párrafo introductorio
del ensayo y si le parecía que eso tenía algo que ver con las
experiencias en clase. Manifestó esta opinión:
Si, las que nos enseñaron.., porque empiezas
hablando de una anécdota, cualquier cosa
Yo siempre lo que hago es que pienso en cual-ET
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quier coma que se relacione al tema empiezo
por ahí, después lo relaciono al tema y
después sigo
A pesar de tener trazado un plan más o menos de lo que
pretendía hacer, Vilma crítica duramente su trabajo, pues no
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logró lo que quería:
la introducción cono que se prolongó
demasiado. Porque no era un bosquejo tan
bien hecho y como que los temas no me
gustaban: el tema no me gustaba mucho
.
rue que empecé a hacer la introducción y
como que no llegaba al tema nunca y no
me di cuenta
Es muy relevante que Vilma tiene ideas claras de los proble-
mas que presenta su ensayo. Puede ejercer la autocrítica con
bastante agudeza. Los comentarios que esta alumna hace de su
propio trabajo ¡me hacen pensar que seria también una buena
crítica de los trabajos de sus compañeros porque, además, tiene
buenas ideas de cómo resolver las debilidades de su trabajo, que
advierte. Demuestra, además, flexibilidad con relación al uso
del bosquejo, ello es evidente cuando expresa:
por lo general lo sigo bastante bien
Bueno, depende, si sé bien lo que voy a
escribir pues no me salgo mucho, pero si
estoy escribiendo medio ‘“a lo loco’” como
aquí, si me salgo. EV-orden se salió
,
pero el orden me gustó más como lo hice
que como estaba aquí Len el bosquejo].
Porque aquí yo lo hice como ‘“a lo loco
el bosquejo y después pensé que era mejor
como lo había hecho
La distinción que apunta entre cuándo se sale del esquema y
cuándo no es significativa. Sigue bastante el bosquejo que hace
inicialmente cuando su conocimiento del tema le permite prever
con suficiente claridad el posible desarrollo del mismo, mientras
que en el caso de no conocer bien el tema, el bosquejo sirve para
orientar los primeros pasos en busca de rutas interesantes para
la exploración del mismo en el escrito. En el segundo caso, el
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esquema no funciona como un instrumento limitante, sino que
meramente sugiere una dirección desde el punto de partida.
gobre el párrafo final, Vilma dijo lo siguientet
Es una conclusión más o menos yo nunca
planifico las conclusiones así bien brutales
,
yo simplemente trato de hacer una conclusión
lo que hice aquí, y de resurair todo lo que he
dicho y, si acaso, ponerle un final
.
A pesar de que dijo no planificar demasiado el párrafo final
de sus ensayos, es notable que la idea de que es necesario
resumir lo que se ha planteado en el trabajo está en su mente.
Revisión
Le pregunté a Isabel si le hubiera hecho algún cambio a su
ensayo de argumentación, de tener la oportunidad. Su respuesta
fue ésta:
Tampoco. Es que cuando yo hago los cambios
es cuando lo estoy escribiendo ahí, pero
después de que acabo Después de tanto
tiempo. Quizás si yo escribí algo hoy y
manana lo leo, pues si lo cambio No sé
como que ya se olvidé de lo que escribí
Esta segunda entrevista con Isabel se llevó a cabo un,
semana después de su segunda sesión de composición. No me
parecía un tiempo tan largo como para que hubiera olvidado lo que
había escrito y se encontrara en poca disposición de revisarlo.
Sin embargo, la alumna me explicó que en el caso de la tarea de
redacción libre si había recordado por un periodo mayor el texto,
pero que el ensayo de argumentación lo había olvidado pronto
porque no era un tema que ella relacionara con su vida.
Ana, quien no hizo cambios a su trabajo en el proceso de
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componerlo tampoco le hubiera hecho cambios una semana más
tarde. Sobre esto, dice:
Cuando termino, se acabó. A veces ni
recuerdo lo que escribí era como haz
este trabajo, hazlo y lo acabas y se acabó
y ya estás fuera
.
Esta respuesta de Ana parece contradecir en cierto modo los
hallazgos de estudios anteriores sobre las estrategias de revi-
sión de escritores más diestros. Ama obtuvo la puntuación más
alta que se otorgó en este grupo al evaluar holisticasente sus
trabajos en ambas sesiones de composición. Eso me daría alguna
baso para decir que es una escritora diestra, sin embargo, no
revisó ninguno de sus trabajos durante ni después de las sesio-
nes. BRIDWELL (1980) encontró, en sus casos, que los escritores
diestros de duodécimo grado revisaban sus trabajos, aunque no
trascendían del nivel de la palabra y atendían principalmente la
corrección de la ortografía y de la puntuación.
A pesar de que Ana dijo y además demostró durante las
sesiones de composición que no acostumbra revisar en absoluto, se
desprenden de nuestra charla algunos datos contradictorios
también. Por ejemplo, cuando le comenté que me llamaba la
atención su excelente ortografía, Ana explicó:
Es que yo recuerdo que siempre desde
chiquita.,. Mi papá es periodista y mi
mamá es maestra; o sea, que en cuestión
de los acentos y las comas, cada vez que
yo hacia una monografía que ellos me la
corregían..
Enseguida pensé que gran parte del conocimiento sobre el
proceso de composición que demuestra Ana podría haberlo adquirido
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de sus padres. Al plantearle esta posibilidad. amplió:
Yo creo que tal vez mi papá. A veces cuando
yo le enseno un trabajo, él me dice esto no
va, esto va primero que esto. A lo mejor él
me ha dejado saber ciertas formas de hacer
las cosas.
Esta información es importante, porque en estos ejemplos
ofrecidos por Ana puedo ver situaciones de redacción en las que
buscó la opinión de sus padres como lectores y en las que,
probablemente si revisó sus trabajos de acuerdo a las recomen-
daciones que le hicieron. Dc modo que, tal vez, hay ciertas
tareas de composición que esta estudiante ve como un desafio
mayor <como una monografía> y en esos casos si revisa sus escri-
tos hasta el punto de buscar otras opiniones que evidentemente
valora.
Al presentarle a Enrique la posibilidad de hacerle algunos
cambios a su trabajo, hipotéticamente, reaccionó casi con enojo:
Lo que yo escribí ahí es lo que yo siento
,
lo que cebe ir y punto al que no le guste
pues... Me sentaría a mirarlo paro creo que
lo que ya está escrito, está escrito y no se
debe quitar porque es historia. Yo lo que hice
en el pasado lo hice, fue y tiene que ser así
ya lo hice
.
Esa resistencia al cambio en el texto, que Enrique expresa
tan clara y enfáticamente, parece frecuente entre alumnos de esta
edad y nivel escolar <BRIDWELL, 1980> y lo observé en Otros
alumnos de este ¡mismo grupo, como José, por ejemplo.
Victor, aunque limitó los cambios en su ensayo a tachar
alguna palabra en el proceso de escribir, dijo una semana des—
pues
4 3•7
creo que esto lo escribí bien, no lo he vuelto
a leer, pero no le baria ninguno fcambaoj.
Este alumno tampoco releyó su trabajo al terminar de escri-
bir en la sesión de composición, por lo que me parece que no
tenía la intención de alterar el texto, independientemente de que
existiera la posibilidad de mejorarlo.
Alfredo, cuyas cartas jamás son revisadas, responde a la
posibilidad de revisión de una manera distinta, en el caso de su
ensayo, y cito:
yo creo que yo empezaría de nuevo porque me
quedó terrible, Yo creo que volvería a
empezar; o sea, lo leona de nuevo para tener
una idea dc lo que yo pensaba en ese momento
y lo volverla a redactar de nuevo, con más
calma.
Deseaba saber si este descode reformulación complete del
trabajo era producto de la experiencia de componer para el
estudio o si antes se había sentido así este alumno respecto a
sus trabajos. He aquí parte de nuestro diálogo sobre esta tema:
Dinah— O sea, ¿que en este caso harías toda una
reformuleción?
Alfredo- Si, volvería a empezar desde el mismo
principio. Las cartas siempre las dejo
como están.
Dinah- En el caso de los ensayos, ¿te ha pasado
alguna vez en clase, que tuvieras eme deseo
de hacer una reformulación completa de lo
que ha escrito?
Alfredo- Triste es, si, me ha pasado
.
Dlnah- ¿Has tenido alguna vez la oportunidad de
hacerla?
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Alfredo- Pues si, cuando tengo un poquito de tiempo y
veo que todavía el dedo da para más, pues si
,
yo simplemente cojo la página, la desbarato
la boto (tiro] y empiezo de nuevo
.
Entonces, Alfredo asume actitudes distintas en cuanto a la
necesidad de revisión de sus trabajos de acuerdo al género del
escrito. Para él, las cartas no se revisan, porque la revisión
les reste sinceridad y él piensa que ése es un valor del género.
Sin embargo, los ensayos si pueden requerir revisión y en algunos
casos esa revisión puede llevar, como en el de su ensayo argumen-
tativo, a descartar totalmente el texto o gran parte de él, como
le ha sucedido con otros ensayos escolares, Según BRIDWELL
(1980) en su estudio, existe evidencia empírica que sugiere que
las revisiones más importantes para los escritores más diestros
conllevan trozos más extensos del discurso, aunque los alumnos de
duodécimo grado que participaron en su investigación no trascen-
dieron niveles superficiales de la edición. El caso de Alfredo
confirmaría esa evidencia a la que se refiere esta autora.
Considero motivo de preocupación el hecho de que las oportu-
nidades de llevar a cabo esa reformulación son muy escasas en la
escuela, be hecho, la respuesta de Alfredo demuestra que la
oportunidad no existe como tal, sino que él mismo la crea al
utilizar el tiempo que le sobró del concedido para componer y
sobreponerse a su cansancio para reiniciar el proceso en algún
punto. Para hacer todo eso, el estudiante debe ser, además de
diestro, muy rápido y tenaz, si loe estudios demuestran la gran
importancia de la revisión en la composición, es hora de atempe”
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rar las tareas de redacción que aLtiqnarflos en las escuelas para
que la experiencia de la revisión sea real como parte del pro-
ceso. De otro modo, ni los alumnos ni sus profesores sabrán
jamás los verdaderos limites y el alcance de sus habilidades para
la comunicación escrita. Estoy convencida de que ninguno de los
grandes escritores de nuestro tiempo aceptaría realizar una com-
posición sin oportunidades para revisarla varias veces, minuciosa
y detenidamente, No obstante, pedimos mucho más de los estudian-
tes en nuestras aulas,
Teresa piensa que, aunque Se queda con cl tema de lo que ha
escrito varios días en la mente, sólo haría cambios en el trabajo
si lo revisara una o dos horas después de haberlo redactado.
Resulta curioso, no obstante, que dijo haber escrito otro ensayo
varios días más tarde, sobre el mismo tema de una de las sesiones
de composición y que fue más extenso su desarrollo, Esto puede
significar que, a pesar de su típica resistencia a cambiar sus
trabajos luego de considerarlos terminados (BRIDWELL, 1980),
Teresa está mucho mejor preparada para escribir sobre un tema y
tiene más ideas sobre su desarrollo, algún tiempo después de
haber escrito sobre él por primera vez. Se me ocurre que, tal
vez, una manera de estimular a los chicos a que revisen soria
disfrazando esa revisión como una tarea nueva sobre el mismo tema
que partiera de la lectura del escrito anterior, Ello evitaría
que el alumno tuviera que ir sobre las mismas palabras que ya
había escrito para cambiarlas (cosa que parece incómoda para
ellos>, daría importancia y función al escrito anterior como una
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lectura que servirá de base para los desarrollos poste rio:res del
tema y permitiría las reforsulaciofles de manera natural y en
mejores condiciones de tiespo y de ánimo.
Tasare señala deficiencias en el desarrollo de su trabajo, a
saber:
Como esto está, en mi opinión, bastante mal
escrito, que no tuve como un punto, no seguí
un sismo punto todo el tiempo, pues la
construcción es mala
.
Quise saber si esta alumna estaría dispuesta a revisar sus
trabajos luego de describir, como había hecho cii este caso,
problemas de la redacción que podría solucionar. Ella respondió:
Tendría que querer bastante, o sea, querer
mucho cambiarlo. Hay casos que en verdad
uno tiene tantas ideas, pero que no hay
notivacíen y a menos que sea tremenda per-ET
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sona que diga, ‘“lo voy a hacer para riostrar
y para...’” pero yo creo que en si jamás me
han dado esa oportunidad de volver a cotejar
una cosa después de un tiempo, pero yo creo
que si, que lo aprovecharía
En el caso de esta chica, lo que echa de menos es la motiva-
ci6n para hacer cambios en sus trabajos, además de la oportu-
nidad. Tal vez entiende que no se ofrece al alumno la oportu-
nidad de hacer alteraciones en sus trabajos porque realmente no
se espera que las haga.
Vilma criticó su ensayo varias veces en nuestra conver-
sación, pero no dio indicios de querer revisarlo, tal vez porque,
como dijo, odia el tema. La apatía hacia las posibilidades de
melora de ese trabajo contrastan con todas las ideas que com-
partió consigo sobre cómo pulir su narración de la primera sesión
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y con el entusiasmO que mostraba. No hay que olvidar que gran
parte del interés que demuestra Vilma por su narración se debe a
que la ha construido con situaciones de la vida real, suyas o
ajenas, y ella misma se siente satisfecha de esta recreación y
fusión de realidades. De hecho, al encontrarme con una de las
amiga5 que le sirvieron de base para la caracterización dc sus
personajes, le comentó que había escrito un ‘“cuentito” sobre
ella. En cuanto al ensayo, parece haber sido simplemente una
tarea que cumplió y nada más.
Los siguientes puntos pretenden resumir la información que
he podido recoger mediante esta subcategoria
:
•í. De los diez alumnos, cuatro (40%) usaron bosquejos
en la planificación de sus ensayos y seis (60%> no
utilizaron ninguna estrategia de apoyo aparte del mismo
borrador que escribían.
12. Todos los alumnos parecen entender que la estructura
de un ensayo está compuesta por una introducción, un
desarrollo y una conclusión y son capaces de enumerar
varias características de esas partes, que típicamente
sitúan en el párrafo inicial, párrafos intermedios y
párrafo final, respectivamente.
33. La introducción suele entenderse, en casi todos los
casos estudiados, como una especie de ‘presentación’”
del tema que se desarrollará en el ensayo. Aunque
todos los alumnos estarían de acuerdo con esa descrip-
ción, no todos van trabajando conscientemente esa
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característica. A veces se convierte en una rutina
automática que se lleva a cabo sin mayor esfuerzo,
sobre todo en los casos de escritores más diestros,
que escriben sus ensayos con menos pausas e interrup-
ciones.
154. El desarrollo no suele relacionarse con unas caracte-
rísticas establecidas, fuera de ampliar aspectos
particulares del tema que a veces se expresan en oracio-
nes temáticas distribuidas y extendidas en distintos
párrafos,
MS. La conclusión se sitúa siempre en el párrafo final del
ensayo y se entiende como un resumen del planteamiento
general que se ha hecho en el trabajo.
156. A pesar de que cuatro de los diez alumnos (40%> identi-
ficaron problemas en sus ensayos, sólo uno de ellos
expresó que le haría cambios a su trabajo, si se le diera
la oportunidad.
157. Seis de los diez alumnos (60%) dijeron que no suelen
revisar ni hacer cambios en sus trabajos escolares una
vez que los terminan.
MB. Dom alumnos (20%) conciben el trabajo original como la
expresión más sincera de sus ideas y entienden que
alterar dicho texto seria faltar a esa sinceridad, por
lo que se niegan a hacerlo abs allá de colocar acentos
y signos de puntuación o suatítutír una que otra palabra.
Es interesante este planteamiento, pues la sinceridad es
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una cualidad muy valorada por los adolescentes, según
he podido observar en los años que llevo trabajando con
ellos y podría representar un motivo poderoso para
comportarme de una manera determinada.
yCATEGORTA B.3: comparación de los procesos em la primera
y segunda sesiones de composición
Aparte de las inferencias posibles sobre las particulari-
dades y semejanzas de los procesos para componer libremente y con
un tema y género dados, quise saber las diferencias y parecidos
que los alumnos advertían entre estas tareas.
Sobre este tesa, Victor manifestó lo siguiente:
El primero me resultó bien fácil, como es
una narración de hechos fue escribirlos
ahí, básicamente. En el segundo había que
pensar un poco más para escribir las ideas
.
La observación de Victor sobre la relativa facilidad con que
abordó la narración en comparación con el ensayo, porque se
limitó a ‘“escribir los hechos’ en el papel, está justificada por
WELLS (1986>, quien demuestra en su estudio longitudinal en
Inglaterra cómo los infantes comienzan a establecer relaciones y
a interpretar el mundo que los rodea mediante los cuentos que
escuchan y que inventan, De modo que seria lógico pensar que el
dominio que tienen estos adolescentes del género narrativo y Su
fniliaridad con el mismo sean mayores que con otros tipos de
escrito. Esto seria cierto, sobre todo, al comparar la narración
con el ensayo, género que se comienza a practicar tarde en el
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proceso de escolarización, según han declarado los alumnos
participantes en esta investigación.
Según José, su ensayo de argumentación pudo parecerse más,
en el proceso, al de redacción libre, a saber:
No, yo creo que hubiera empezado así sismo
.
Lo que sí era que como tenía un terna y hubiera
estado
y entonces, pues los cuatro puntos o seis puntos
,
hubieran estado acerca del plebiscito de 1992 y
de ahí hubiera escogido
La razón que dio para no utilizar el esquema, como hubiera
querido hacer, fue que no había tenido el tiempo para ello,
aunque no les impuse a los estudiantes limites algunos en ese
sentido.
Enrique dijo haberse sentido satisfecho al concluir ambas
tareas de redacción por las cosas que había expresado en cada
caso. Al percatarme de que su interés estaba centrado en ex—
presarse y no necesariamente en comunicar sus ideas a un lector,
sentí curiosidad por saber pata quién escribía Enrique, en quién
pensaba mientras iba componiendo sus trabajos. El indicó:
Yo pienso en las reacciones que yo mismo
tendría cuando estuviera leyendo. Yo creo
que hay muchas personas que tal vez, mis
amigos quizás reaccionarían de la misma
forma que yo porque más o menos tenemos
las mismas ideas, las mismas concepciones
de las mismas cosas. No quiere decir que
van a decir, ‘Icontral, esto está bien’,
quizás dicen, ‘Esto está mal’. Pero yo
creo que más o menos segdn mi punto de
vista, y es que hay diferentes puntos de
vista, yo no me puedo sentar a escribir
sobre si a ella le va a gustar, porque
hay personas que no les va a gustar, yo
quiero escribir lo que a mi me gusta
Es cuestión de sentarme a escribir sobre
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>1 concepto que yo tengo y dárselo al
lector a que lo loa. Si le gusta, tal
~,eztiene la misma concepción mía y si no
le gusta, pues... Pero no quiero decir
que yo esté mal, ni que él esté mal.
El caso de Enrique ilustra muy bien, entonces lo que llama
FLONER (mE> la “prosa de escritor”, que ya he mencionado
anteriormente. Es el escritor que ve en su composición un
vehículo de expresión de si mismo y no tiene en mente a otro
posible lector ni hace los ajustes necesarios para facilitar la
comprensión del contexto y la comunicación de las ideas a esa
otra persona, Tanto en la primera como en la segunda tarea la
satisfacción de Enrique al culminarías está estrechamente ligada
a una sensación de desahogo, de descarga. Es muy obvio eme
sentimiento en estas palabras suyas:
He sentí satisfecho porque también me
desahogué de una forma que no había
tenido antes. O sea lo escribí en un
papel y es verdad lo que dije
.
Tanto Tamara como Vilma y Carmen expresaron en sus respec-
tivas entrevistas que se habían sentido muy diferente al escribir
la tarea libre y la de argumentación. En los tres casos, en la
tarea de redacción libre había un estilo más cuidado, más perso-
nal, mientras que en el segundo trabajo la argumentación se
presenta dentro de un esquema bastante evidénte, friamente
calculado.
Al comparar ambas tareas, Teresa dijo:
A mi se me hace más difícil [el ensayo de
argumentación) porque tengo que pensar
primero, pero después que pienso bien qué
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voy a escribir, se me hace mas fácil que
el tema libre
.
Probablemente esta alumna está tratando de expresar que el
ensayo de argumentación le requirió mayor planificación que el de
tema libre, cosa que demostró al usar bosquejo en el caso de la
argumentación y no emplear ningún esquema en la tarea libre.
Ana opinó que la diferencia mayor entre las dos tareas que
realizó fue la satisfacción derivada de las mismas, o la ‘“co-
modidad” con la que las acometió, pero no notó diferencias en
cuanto a los procesos en si, y cito:
Si, yo siempre hago lo mismo en todos
o sea, yo creo que no vario mucho mi
forma así de escribir> es la misma
siempre
Sobre esta misma cuestión, Isabel señaló lo siguiente:
He sentí un poquito.. .Me sentí más o
menos igual (en ambas tareas), en el
sentido de que no tuve tanto tiempo
para revisarlo tampoco, porque iba
corriendo para un examen, Pero me gus-ET
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tó un poquito sás [el de argumentación
]
porque como que tenía más control de lo
que estaba escribiendo, por la misma
organización
El de esta alumna parece ser el único caso en que se ha
expresado mayor gusto por la tarea de argumentación que por la de
redacción libre y la razón que expone es significativa: le
pareció ejercer un control mayor del desarrollo del tema porque
partió de una mejor organización del mismo, apoyada en un bOsquC
jo sencillo, pero útil.
La información que he recogido bajo esta categoría, se
resume en los siguientes puntos,
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•~. De los diez alumnos, cinco o el 50% se sintieron más
cómodos durante la tarea de redacción libre, aunque
las razones para ello variaron.
152. Tres de los diez alumnos (30%) opinaron que no existían
diferencias entre los procesos para componer una u otra
tarea, aunque podría sentirse más o menos satisfacción
en uno u otro caso.
SL DOS alumnos (20%) expresaron sentir un mayor “control’”
del desarrollo del escrito en el caso del ensayo de
argumentación.
MB. Fase 4: EntreviStas semiestruoturadas con los
profesores
Durante el desarrollo de esta investigación, sostuve una
entrevista semiestructurada con cada uno de los tres profesores
colaboradores, además de mis frecuentes charlas informales con
ellos, Cada entrevista fue grabada en cinta magnetofónica y
sometida a un análisis de contenido, a partir de las categorías
establecidas ‘a priori’ y que aparecen explicadas en el
capítulo 4 El propósito de esta cuarta fase del estudio ha sido
aclarar las observaciones que hice durante las visitas a sun
salones de clase y entender mejor las estrategias de enseñanza-
aprendizaje desde el punto de vista de los profesores, ya que he
explorado antes las opiniones de los alumnos.
7CATLOORIA Ci: Descripción del método que utiliza más frecuente-ET
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mente en clase
Intenté recopilar bajo esta categoría la ‘“imagen’ metodoló—
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gica con que los profesores se identificaban mejor. A continua-
ción presento las respuestas de los tres profesores colaboradores
a la pregunta de cómo describirían el método que utilizan más
frecuentemente en sus clases.
El profesor Marín, maestro de física, respondió lo siguien-
te:
O sea, yo en verdad nunca se pongo a
analizar así las cosas, pero me parece
que yo prefiero el método inductivo que
para las ciencias eso se presta, coger
unas situaciones, unas cosas concretas
y hacer unas generalizaciones; eso es
la mayor parte del tiempo
.
Por su respuesta, me parece que tal vez el profesor Marín
tenía la impresión de que yo esperaba una respuesta científica o
demasiado técnica a mi pregunta. El método inductivo que descri-
be es bastante evidente en las clases suyas que tuve la oportuni-
dad de observar, en 1am que traía a colación la manifestación de
fenómenos físicos en nuestra vida diaria, coso las ondas en un
medio liquido coso el sar, tan conocido por todos los puertorrí”
queños, la frecuencia de las ondas de sonido en las transmisiones
radiales, las micro—ondas, etc. De esos puntos de partida
comunes y corrientes pasaba efectivamente a la explicaciór
científica de los mismos.
por otro lado, la profemora Negrón contestó la misma inte-
rrogante así:
Bueno, yo le digo a J.C. (un compañeroj que
mi método es bien ecléctico. Eh.,. porque
yo uso muchas cosas: yo uso mucho la mayéuti-
ca socrática, sacarle a ellos y ellos son los
que dan las respuestas, ahora yo los llevo,
¿ah? Yo tengo un propósito, yo tengo un plan
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grande en la cabeza con unos subtemas aquí
[señala la cabezal y por eso a mi no me coge
de sorpresa (algo incomprensible] porque en
20 años yo he llevado a los muchachos a la
reflexión, yo creo en la reflexión y en el
análisis de ellos, que ellos choquen. Yo loe
llevo al choque. . Bueno, que lo que yo te quie-
ro decir es que en ese sentido es lo que yo
llamo ecléctico, o sea, yo te meto Biblia, yo
te meto música, nosotros los cantos marianos
los escuchamos, nosotros escuchamos música
sefardita, yo mezclo la música, me arrebata.
Y cuando tengo músicos como 5. y coso Vilma
que presentaron la música renacentista, barro-
ca y la música de la Edad Media. Ellos fueron
los responsables de prepararme. Todos los años
tengo cantantes, gente que yo preparo para que
ellos me vayan preparando música de la Edad
Hedía y les doy la asignación desde agosto.
Ustedes van a tener una nota por ésto. Yo
quiero que me la monten para.. y la hice en el
salón de.. música.
Yo uso, fijate: pintura, música, de las bellas
artes, mucha historia, yo doy tiempo y espacio
en mi corazón, doy las asignaciones con antela-
cióra y entre todos formamos’ la historia...
En su deseo de explicarme detalladamente todas las distintas
actividades y temas que lleva a su salón de clases, la profesora
flegrón se entusiasmó y nuestra charla se prolongó mucho más de lo
previsto. Sin embargo, creo que en las palabras que he citado se
resume con suficiente claridad las razones que tiene esta maestra
para llamar a su método ‘“ecléctico’”. Ciertamente, hace de todo
un poco, pero lo que me llamó la atención fue su visión de
conjunto, la integración que trataba de hacer en las clases
observadas de conceptos, situaciones que habían sido analizadas
anteriormente en su curso o que suponía que ellos habían dis-
cutido en cursos previos. Además, en sus clases parecían existir
el espacio y la ocasión para que los chicos utilizaran sus
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que uno era ‘“Ny classroos”. Antes de yo ver la
muestra de ese párrafo ‘“Ny clasmroos’”, yo les
dije que describieran lo que velan en el salón
y así fueron de oraciones a escribir el párrafo
y despues los puse a describir. tena libre; uno
fue una experiencia en algún sitio que hayas
visitado, otro fue grupal. ..una sección en grupos,
en small group”, en pares, salió une composición,
más otra para la casa. En el grande, de 33, ya
se me hizo difícil hacer eso y cada uno tuvo que
escribir aparte.
Luego de escuchar la explicación de la profesora, me intere-
só saber si en esas sesiones de crítica en clase de algunos
trabajos seleccionados por ella, los alumnos, además de señalar
las deficiencias en los trabajos, aportaban recomendaciomes
concretas para solucionarlos. Contestó así:
Oh, si, ellos dan recomendaciones. si: ‘“aquí va
une coma porque separa eso o un punto, yo consi-
dero que esta frase está demás, vamos a quitar
esta palabra’.. si, ellos hacen recomendaciones.
~Cuando analizo los comentarios de la profesora Rivera
re lacionados con los métodos de enseñanza-aprendiza» que usa en
sus cursos de inglés de nivel avanzado y regular hallo alguna
base para comentar sobre los mismos. En el curso avanzado, en
primer lugar, les presenta a sus alumnos modelos de los distintos
tipos de ensayos para que los imiten; luego, los mismos estudian-
tas critican y evalúan sus escritos, Probablemente este sedo de
proceder tiene su fundamento en la aceptación de la premisa de
que los alumnos pueden escribir un ensayo de determinado tipo una
vez que se les ofrecen ejemplos y se les explican con claridad
las características del sismo. No obstante, ye. existe suficiente
evidencia en los estudios realizados para afirmar que esta
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premisa es falsa (HILLOCXS, 1986, 1987). El hecho de que el
estudiante pueda identificar las características deseables en
cualquier tipo de escrito no garantiza que tenga el conocimiento
procesual para producirlo cuando se le requiera. Tal vez a eso
se deba el que, como señaló tantas veces Tasiara en sus entrevis-
tas, los ensayos de la mayoría de sus compañeros eran reproduc-
ciones casi idénticas de los modelos que se encontraban en el
manual de redacción en inglés. Al no dominar el proceso, proba-
Mamante un número significativo de los alumnos trató de resolver
ese problema de composición haciendo algo parecido a un ejercicio
de llenar los blancos para reproducir fielmente el ensayo requ•
r ido,
Tampoco la crítica de los pares debe haber sido todo lo ctil
que seria en otras circunstancias por los criterios que parecen
haber prevalecido. rodas las recomendaciones que dice la profe
sera que aportaron los estudiantes a sus compañeros son de
naturaleza estrictamente gramatical. Si, como han dicho tantos
investigadores durante los pasados cuarenta años, la gramática
por si misma no contribuye al desarrollo de las destrezas de
composición, este recurso de crítica resulta muy limitado y
probablemente inconsecuente.
Otro factor que merece consideración cuidadosa es el clima
de las sesiones de crítica. Por los comentarios de la maestra,
parece que no hubo una puesta en común anterior a la crítica
sobre los criterios que utilizarían al evaluar los trabajos y ése
podría ser el motivo de que se desviara la atención de los chicos
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hacia cosas personales. Tampoco me parece necesario ocultar los
nombres de los autores, mucho más cuando la propia Sra. Rivera
acepta que no sirve a ningún propósito porque los ostrudiantes
conocen muy bien sus caligrafíes. Entonces, habría que orientar
mejor el proceso de la crítica, sin misterios, abordándole como
una oportunidad importante de recoger intormación específica
sobre cómo mejorar los trabajos y comprobar aquellos aspectos que
se han logrado bien, Claro está, todo el proceso de crítica
pierde sentido si no se les ofrece a los estudiantes la ocasión
de mejorar esos trabajos criticados y entonces las observaciones
de sus compañeros caen en el vacio o, en el peox de los casos, se
entienden como viciosas y malintencionadas. Es decir, ‘“st ya
esto no tiene remedio, ¿por qué se dices todas esas cosas frente
a los demás sin darme oportunidad de remediarlas?’
La profesora Rivera es una profesional dedicada que ha
tratado de llevar a cabo actividades variadas que involucren a
los alumnos en el proceso de componer en un segundo idioma.
Evidentemente, también ha comenzado a integrar a sus cursos
estrategias que se han discutido en los estudios sobre la
enseñanza-aprendizaje de la composicién recientemente, pero
necesitaría afinar un poco más el modo como las ha implantado
para evitar resultados contraproducentes.
VCATEGORíA C.2: Razones teóricas o empíricas para la adopción
del método más utilizado
454
Se analizan en esta categoría los fundamentos de las deci-
siones metodológicas que toman los profesores colaboradores en el
estudio.
Al preguntársele la procedencia del método de enseñanza-
aprendizaje que favorece o pone en práctica más frecuentemsante,
el profesor Marín contestó:
Yo te voy a decir una cosa, yo analizándome
ahora ya después de tantos años que llevo
en esto, yo leí una vez un autor de metodo-
logía pedagógica, que señalaba. ..decia que
había tres tipos de maestros: uno que...
nacía maestro, que tenía todo.., de maestro,
él no tenía que saber nada de método, pero
los originaba, que todo le salía bien en el
salón. Se paraba en el salón y decía..,
Entonces el otro maestro es el profesional
que se ha ido desarrollando, y el otro que
no sirve para maestro, que por más que trate
y haga pslnes y qué sé yo, todo le va a salir
mal. Pues yo me clasifico como un maestro
profesional, porque a mi originalmente no me
gustaba, o sea, lo que me gustaba no era ser
maestro. Pero que me he ido interesando en
TSWiWEodos y en aprender todo, incorporarlo
,
en lo que funciona, en lo que no funciona
.
O sea, que yo creo que ha sido una cosa desa-ET
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rrollada
De modo que el Sr. Marín ha ido ‘descubriendo” el método que
usa para la enseñanza—aprendizaje de la física durante sus más de
20 años de experiencia. En el caso de la profesora Rivera, las
razones para poner en práctica uno u otro método son menos
claras, dadas sus cicunstancias particulares, que me explicó así:
Pues, fijate, este curso, el texto estaba
diseñado pera que se diera más gramática.
Yo empecé las unidades siguiendo tal como
estaba disenado en el prontuario, el curso
Este curso yo lo estoy dando por primera
vez aquí, porque tú sabes que yo estoy sus-
tituyendo a una persona, así que yo quería
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seguir el patrón de lo que habla funcionado.
boso llegas nuevo y no puede. llegar a Casi-
biar a tu discreción 3 Bueno, pues yo empecé,
o sea, yo me di cuenta.., que se estaba enfa-ET
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tirandoi¡s la gramática que la escritura, o
sea, el libro son bien poquitos los ‘writing
activitier ¡ejercicios de redacción] que da
,
Entonces así estuvimos.. coso un mes. Ya en
septiembre hubo dos estudiantes gue me acerca-
ron.. .Me dijeron: M’rofesora, ¿pero por qué
da tanta gramética? Nosotros queremos escri-ET
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bir más’. Y, de hecho, ellos informaron sobre
Vi”I~37”~ue estuvo en verano cogiendo mijos semi-ET
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narios en EEUU y ella decía que los seminarios
que dan allá da ‘writing’” ¡redacción) no son
así ‘y nosotros queremos...’” Entonces yo eá’tu
—
ve dispuesta a cambiarlo, porque a la misma vez
vela que, en la práctica, cuando los ponía a
escribir, pues ellos si dominaban, así que yo
más bien lo estaba haciendo [ensenar gramática
]
por cumplir con unos requisitos que tenía el
curso, por seguir un patrón del libro, peto que
vela que los estudiantes no tenían la necesidad
de eso. Entonces, pues, corté; seguí las reco-ET
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mendaciones de ellos y vi que por lo menos ellos
dos [Carmen y Vilma) estaban contentas en cuanto
a escribir y eso. Lo que si fue que al princi-ET
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pío de curso yo tomé dos semanas para dar todos
los repasos de puntuación: dónde va el puntO,.
.
punto y coma,.. . scsi—coma, o sea, que eso que
estaba disenado para lo último, que es lo último
del libro, yo lo di al principio. Los apéndices
loe di al principio. Y entonces lo otro que
intercalaba era algún ejemplo craso que yo viera
pero ele dediqué solamente a los tipos de ensayo
La posición temporera de esta profesora con toda seguridad
inhibió su toma de decisiones. Si a esa circunstancia se añade
el hecho de que sus trabajos anteriores fueron en el nivel
universitario, pero en un centro educativo donde se reciben
muchos estudiantes con graves deficiencias en las áreas de
lenguaje, el deafase entre su experiencia previa y el escenario
en que se encontraba ahora es mucho mayar. Como toda primera
vez, el curso había requerido muchos ajustes y aún exigía muchos
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más. La dependencia del libro de texto, que en este caso tendría
justificaciones importantes, no parece ser distinta a la de
muchos otros profesores que llevan largos años de experiencia,
pero que respetan la palabra escrita en el manual como sagrada.
El libro o el manual representan la autoridad, lo que debe ser y
cómo debe hacerse. Con seguridad ésa es una de las razones para
que se cambien tan frecuentemente los textos escolares; buscamos
el manual perfecto con la misma vehemencia con que Juan Ponce de
León buscó la fuente de la eterna juventud en la leyenda.
El diálogo que se establece entre la profesora y los alumnos
es interesante porque ellos le sugieren cambios concretos para
mejorar el curso y ella tiene la suficiente flexibilidad par
iniciarlos, aunque con cierta timidez, De manera que el método
que emplea la Sra. Rivera en este curso se ha ido forjando de
cada encuentro en el aula, tratando, errando y volviendo a
tratar. Es evidente que tanto la maestra como los alumnos
piensan que se pudo hacer más o tal vez mejor, pero definitiva-
mente el proceso de automodelaje del método, en este caso, es
digno de estudio.
El origen del método y los contenidos del curso de
literatura española de la Sra. }Zegrón se transparenta en estas
palabras suyas:
El curso es de Humanidades, Humanidades puras.
Brego con pintura, brego con arquitectura góti-
ca, brego con la música, los cantos marianos.
Ahí es bien humanístico, todo, todo un sabe-
chito dentro de la ética. Del género gótico
estamos bregando.. .con esa cuestión de valo-
res...
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La preparación de esta profesora ha sido ampliamente husa-
istica; durante sus años de estudios de bachillerato Llicen—
datura], maestría y doctorado ha completado concentraciones en
iversos campos, como literatura comparada, filosofía y estudios
ispánicos. Sólo tomó los cursos requeridos por el Departamento
le Educación en la Facultad de Pedagogía y no cree que sea de esa
formación docente la mayor influencia que ha recibido como
>rcfesora. La Sra. llegrón parece ver la creación artística como
In todo al que se accede por puertas diferentes y su método de
nsefanza— aprendizaje es, necesariamente, integrador.
=ATEGOPYACA: cantidad y naturaleza de la redacci¿n que se
lleva a cabo en su clase
Hediante esta categoría, he querido explorar la frecuencia y
Los tipos de trabajos escritos que asignan los profesores colabo-
radores en sus cursos.
El profesor Harin suele asignar trabajos monográficos en su
ríase de tísica, de manera que quise saber más detalles sobre los
mismos y él me informó lo siguiente:
Pues, mira, este año yo cambié.. en años
anteriores yoles daba...ellos siempre se
tienen que hacer un trabajo un semestre y
otro trabajo otro semestre, escrito, que
es algo para bregar con eso y yo le corrijo
hasta el idioma, los que tenían errores de
redacción, de estilo y eso, pero a veces
les pongo notitas, aunque no le doy el peso
,
¿verdad?
• . Pero gua esta vez, pues yo para preparar
unos trabajos bien hechos les asigné unos
trabajos, porque a veces no tienen temas
pues esta vez se los asigné, que no 55 cómo
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salió; tengo el paquete allí.
Pues, bueno, yo les doy la opción: “Tú me
haces una investigación, pero tienes que
tener ya algo en mente desde ahora,. .que
no se haga un proyecto la tiltisa sesanat
Y si va y compite (en la Feria Científica)
,
yo le doy, tú sabes, a ése le doy más cré-ET
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dito. ¿Por qué? Porque, bueno, si me hace
e”I”””~royecto ya tiene el crédito de la nota.
Tiene que hacer uno en todo el año, en Vez
de hacer dos que hacen los demás. ‘“Si lo
exhibes y tienes algún.. • pues yo te doy
una nota o te excuso del examen final’, tú
sabes, que le doy una serie de cosas para
estimularlo.
Entonces la otra alternativa es, o me hacen
una monografía o un resumen. Pijate, que
yo estoy tratando de pensar que hay un estu-ET
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diante que prefiere leerte un libro y rezu
—
sim va poniendo interés y lo puede hacer
.
Esa es una alternativa
y la otra es una monografía, que se lean dos
o tres o cuatro y cinco artículos sobre un
tópico y escriban. Las tres alternativas que
yo les doy. La mayor parte 0pta por la mono-ET
1 w
147 298 m
303 298 l
S
BT

grafía, porque les gusta leer más de una cosa
Porque saben que ya yo les he prejuiciado un
poco en términos del libro, que el libro
que es una sola fuente y que es un solo punto
de vista, y ese tipo de cosas, pero siempre
hay quien me hace el libro. Si a mi me dieran
esas tres opciones y yo soy vago, ¿qué es lo
que hago?, pues me leo un libro y ya salí de
eso.
El profesor Marín parece ser muy consciente de que sus
alusnos son individuos muy diferentes, a juzgar por las tres
alternativas que les propone coso tarea de investigación.
También es interesante que lea comente en los trabajos su estilo
y corrección en el uso del lenguaje, pues ello les demuestra a
los estudiantes que la redacción correcta y atractiva es relevan—
te en cualquier materia, no sólo en la clase de lengua. He
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escuchado en innumerables ocasiones a colegas de otras dis-
ciplinas. sobre todo ciencias y matemáticas, alegar que no
corrigen ni senalan las faltas en la redacción de sus alumnos
porque ésa es función del profesor de lengua. Naturalmente, una
actitud así podría dar a entender a los estudiantes que para
estudiar ciencias o matemáticas no hace falta escribir bien y
aunque es falso, lo descubren, a veces, demasiado tarde,
Sobre los trabajos escritos que me hacen en su curco de
literatura española, dijo la profesora Negrón:
Los exámenes que yo les doy tipo ensayo...
tú sabes que yo les doy una pregunta y ellos
bosquejan y de allí es que ellos contestan.
Primero yo les doy el laboratorio en agosto,
so ‘paniqucan’ (palabra que usan los alumnosl,
porque es una experiencia nueva, pero es que
los estoy preparando...
Ha llamó la atención la palabra ‘laboratorio’” y le pedí
a la profesora que me explicara de qué se trataba, a lo que
respondió que llamaba así a la práctica del procedimiento para
responder un examen tipo ensayo, con bosquejo y todo, pero sin
calificarlo, sólo como práctica. Además de estos exámenes’”
ensayos, en la clase de literatura española se asigna una mono-
grafía final que requiere una investigación bibliográfica de
nivel universitario y una presentación rigurosamente formal.
Parte del proceso de ese trabajo pude observarlo durante mis
visitas a las clases, pues los estudiantes trabajaron durante
varios meses desde la selección del tema, barrido bibliográfico,
consulta con la profesora para su aprobación de las fuentes,
lectura, redacción y finalmente mecanografía del trabajo. con
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algunas excepciones, la gran mayoría de los alumnos en el grupo
observado parecían muy interesados en baca: un buen trabajo y
demostraban curiosidad por su tema, coso si de veras se día”
pusieran a ‘“descubrir” algo.
En le clase de composición en inglés (‘Composition Writingj
que ofrece la profesora Rivera, se escribe diariamente. Durante
cada una de las sesiones se escribía, ya fueran ejercicios del
manual de redacción, o ensayos sobre algún tema. De lo con-
trario, quedaba asignada la redacción paro la próxima clase. En
nuestra entrevista exploramos poco este tema, ya que habíamos
charlado largamente sobre el mismo en varias ocasiones, en su
salón de clases, mientras los alumnos trabajaban en sus redac-
ciones. También se les asignó un trabajo de investigación de
mayor envergadura.
~CMEGORIA Cd, Explicación del proceso do composición según
lo entiende el profesor
De los coelentarios que hicieron los profesores con relación
a esta categoría, presento como ilustración de la misma los
ofrecidos por la Sra. Rivera, quien es la única de los tres
profesores colaboradores que explica un curso, específicamente,
de composición, a saber:
Bueno, pues es un proceso mental, o ata
,
tienen que ir analizando, evaluando cómo
van a presentar esas ideas, emitiendo
juicios de quá es lo que va, cómo lo voy
a sostener (‘“support”] con la evidencia
suficiente.., lo veo como el análisis cri-ET
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tico que uno hace de su ensayo: ‘analyse
eveduate, judge, interprat’” . todo esa
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tipo de trabajo. El pensamiento desde
qué idea voy a presentar, cómo lo voy a
presentar y a qué conclusiones voy a lle-ET
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gar, ¿entiendes? En todo el proceso
,
porque fijate que hasta cuando se les
pide e1 párrafo sencillo un estudianteque está desarrollando las destrezas como
éste de avanzado (grupo de inglés avanza-ET
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do! pues debe de tener en ese párrafo
,
debe dc sintetizar todo el procedimiento
.
¿sabes? No es como otros, que no tenga
la misma destreza que llevan éstos ahora
o yo creo que la lleven, o que las te~ian
y las refinaron como ya dije anteriormente,
pues a veces tú los pones a escribir un
párrafo y una oración va aquí y una no
concuerda con la otra y entonces tienes
que sintetizarlo todo y llevarlo en un pro-ET
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ceso hasta el final.. .un pensamiento total’
”
mente mental.. .¿Ves? Que yo lo veo cono el
proceso de análisis literario que uno hace
o sea, uno va a englobar todo, todo hasta
el final.. .Y acuérdate que a veces se les
~i~~3tiempo, ...como una hora para todo
y ellos requieren mucho, requiere una habi-
lidad manual, como dice uno, pero...
A pesar de que, por justicia, se debe reconocer que la
solicitud a la profesora de explicarme cómo entiende el proceso
de composición ha sido probablemente inesperada y un tanto
desconcertante para ella, puedo notar bastante obscuridad en su
respuesta. Una posibilidad es que jamás se hubiera planteado la
cuestión anteriormente y otra seria que necesitara más tiempo
para articular mejor su contestación. El caso es que de sus
pAlabras puedo inferir la siguiente información:
-que la composición es un proceso mental
—que el individuo debe realizar simultáneameflte
varios tipos de operaciones distintas al componer
que la composición requiere la imposición de un
462
orden en la presentación del escrito
-que el proceso de composición es el mismo para
escribir un párrafo sencillo o un ensayo completo
-que existe un paralelismo entre lo que hacemos el
analizar una pieza literaria y lo que hacemos al
componer
Esta profesora sabe, por formación o por intuición esta
serie de datos sobre el proceso de composición, muchos de los
cuales han sido señalados por diversos autores. Por ejemplo,
OLSON 1985) establece múltiples tangencias entre los procesos de
componer y de pensar; IIILLOCRO (1986, 1981>, ZAHEL <1903),
ERIDWELL (1980> y muchos otros confirman la simultaneidad y
recurrencia de una serie de operaciones y uubprocesos durante el
procaz do composición; además de que se ha señalado la importan-
ría de escribir como lectores para mejorar la composición
<TIEPIEY, 1990; FLONER, 1905>. No obstante, la forma desordenada
como surgen estos datos requeriría cierta ponderación para
ordenarlos y presentarlos a los alumnos de manera que pudieran
usar esa información para comprender sus procesos de composición.
Sólo así se podróa aspirar a contribuir en alguna medida a que
los estudiantes adquieran el conocimiento procesual necesario
para desarrollar o agilizar su habilidad para componer.
7CATEGOPTA es: Estrategias que se desarrollan en su clase, que
deberían facilitar los proceso, de composición
de sus alumnos
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Según el profesor Harin, en todas las clases se adquiere <o
se debe adquirir> cierto vocabulario nuevo. Además él encuentra
que los maestros de su época, 20 años atrás, tenían cierta
formación general que les permitía entrar en terrenos que no eran
propiamente de su área de especialización y él considera que eso
se ha ido perdiendo un poco. En el transcurso de nuestra conver-
sación expresó que le parecía importante partir, para la explica-
ción de conceptos o fenómenos, del lenguaje coloquial de loe
estudiantes, pero luego formular las generalizaciones o las
conclusiones en un lenguaje correcto y apropiado que ellos
pudieran luego asociar con una manera más académica de decir las
cosas. Todo eso, aparte de los trabajos escritos que se pudieran
asignar a los alumnos. También consideró otras actividades o
estrategias que deberían facilitar los procesos de composición de
los chicos, como por ejemplo:
.me guata que la clase sea más bien en
términos de resolver problemas, que resuel’
”
van problemas. Y para tu resolver problemas
tienes que organizar. O sea, que cada vez
que ellos resuelvan un problema, aunque no
esté por escrito, pero si yo también contro-ET
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lo la fase de la escritura, porque el pro-ET
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blema para mi es un documento ya redactado
,
cuando ellos me dan cinco pasos que yo les
pido, otro donde está la pregunta, otro paso
donde están las fórmulas que van a bregar con
ellas y otro, pues la fórmula desarrollada
para la variable que ellos están buscando y
la contestación, pues ya eso es una forma ló-ET
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gica de pensar.. .A veces son preguntas que
yo les dirijo de razonamiento, donde ellos
van a hablar. Y yo casi siempre, pues estoy
tratando de controlar. Porque es que esto,
fijate, a esto le he dado mucho seguimiento
porque me parece que fueron pos o tres estu-ET
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diantes que han venido de Estados Unidos y
yo a veces les pregunt0~ ‘“¿qué to me recomían
-
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das que yo debo hacer en el curso para que
ustedes puedan tener una mejor arma para ir
para allá?’, y recuerdo que uno fue bien
especifico: “Mire, profesor, entrene a los
muchachos a expresarse en oraciones cOapte
—
£~it7iue Los muchachos tienden a hablar con
monosílabos y eso. “Segundo, a justificar
todo lo que digan”
.
Se puede notar la relación que establece el profesor da
física entre el desarrollo lógico del pensamiento, cuelquiera que
sea su manifestación, y el proceso de composición. También queda
establectdo en sus palabras la importancia de la expresión
correcta, sin distinción de campos profesionales, científicos
como humanísticos.
La profesora legrón opina que las siguientes estrategias
pueden facilitar los procesos de composición de sus alumnost
les enseñé a bosquejar bien, porque
había problemas. Una vez “agarran’ el
bosquejo, yo los hago que.., el~os bos-ET
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quejen la pregunta, Y ¿qué pasa? A
principio les da mucho trabajo, esos
primeros exásenes. . . y furiosos consigo!
,
pero eso está bien, ellos después van
entendiendo. Llega al momento que el
orden, yo quisiera que tú vieras ahora
cómo son esos exámenes... Esa pregunta de
ensayo... ah, tienen que ser limpios
!
Es preparándolos pata la Vida universita-ET
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ria
Cuando la Sra. Negrón mencionó el bosquejo llamé su atención
sobra el hecho de que algunos alumnos hacían el bosquejo al final
porque no consideraban necesitarlo y, en algunos casos, pensaban
que les entorpecía la obligación de hacerlo. Ella me confió que
lo sabia y que, inclusive, había visto a algunos alumnos prepa-
rando el. bosquejo al final, peto que en esos casos les aconsejaba
¡¡ ________
1uC en el próximo examen—ensayo escribieran sólo lo impreacin”
ible para evitar que se les escaparan puntos fundamentales para
1 desarrollo del tema. Una simple enumeración ‘“ 1,2,3,4, ‘“ que
repusiera algon orden a los aspectos que se pretendía discutir,
ra suficiente para ella.
Lo explicación de la maestre de espatiol corrobore la infor—
ación que me dieron los alumnos participantes en el estudio
obre la práctica de esta estrategia en su clase y, además,
ustifica las diversas versiones del bosquejo que utilizaron en
as sesiones de composición, en su mayor parte, tan simples coso
día ha expresado.
En el caso de la Sra. Rivera, ella opina que para facilitar
Los procesos de coeposición de los estudiantes, el maestro:
lo más que puede hacer es el recurso
visual, como yo digo, O sea, el darles
muchos ejemplos de le que se quiere, o sea
,
si uno da la parte escrita, pues transpa-ET
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rencias, darle muestras a ellos de lo que
se está pidiendo
.
Evidentemente, la profesora Rivera se refiere al uso de
modelos para ilustrarías a los alumnos los distintos tipos de
escritos. A pesar de que ¿ata es una práctica generalizada y que
parecería lógica, la investigación ha demostrado que es sorpren-
dentemente ineficaz si no va complementada con experiencias que
le permitan al alumno producir, no sólo reconocer un escrito con
determinadas características (HILLOCKS, í986, 1987>. Por otro
lado, muchas veces los modelos utilizados por los profesores
provienen de obras literarias de autores profesionales que hacen
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parecer más lejana la posibilidad de imitación por parte de los
estudiantes. Mo quiero con esto sugerir que le lectura de obras
literarias debe quedar descartada, pues seria un desatino indu-
dable. La literatura debe leerte todo lo posible, que nunca Cm
suficiente y admirarse, pero a la hora de seleccionar modelos
para la composición, habría que ser más modestos en la selección
para facilitar su imitación. También harían falta pasos inter-
medios en el proceso de elaboración de un tipo de escrito:
estrategias de apoyo para cada uno de los subprocesos implícitos
en la planificación, redacción y revisión de los trabajos de
acuerdo a su estructura e intención.
En cuanto a los recursos de literatura que ofrece a los
grupos de inglés regular, la Sra. Rivera cree que lo más inpor—
tantees que e través dala lectura literaria, los alumnos sean
capaces de comprender mejor su propia experiencia y la de otros,
que les permita emitir juicios y desarrollarse como seres humanos
más completos, más capaces de expresarse.
VCATEGORIA c.e~ Experiencias o actitudes de los profesores
relecionadas con la redacción
La profesora llegrón me cuenta su experiencia al redactar los
exámenes de grado cuando culminó sus estudios de maestría en EEUU
y de doctorado en Puerto Rico y cómo esa experiencia cambió su
modo de enseñar a sus alumnos cómo redactar un ensayo:
,Yo notaba que cuando se les ocurría una
idea se ponían flecha: ‘“Profesora, ésta va
arriba y ésta va abajo’”. Entonces. . .ahí yo
dije: ‘“Nada, yo lo que voy a hacer es enseñar—
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les el procedimiento mio de maestría y de doc-
torado. Como yo me sometí al examen (de grado!
y como nos hacen bosquejar primero, yo dije:
‘Ay, si esto tan elemental se los puedo enseñar,
¿por qué no?” Entonces hace tres años que lo
estoy haciendo nada más. Porque yo lo aprendí,
¿entiendes? En la medida que yo crezco, pues
ellos crecen también., “Yo lo aprendí, no creas
que.. yo lo aprendí hace como cuatro años atrás
y hace tres que lo estoy haciendo.
Las palabras de la Sra. Negrón me impresionaron: ‘en la
sedida que yo crezco, ellos crecen también”. Al leerlas tantas
veces durante las largas horas de mi análisis, he llegado a la
conclusión de que encierran la clave de todo proceso de enseñan-
za—aprendizaje porque resumen la esencia del mismo. El profesor
se define aquí como el facilitador que debe ser y se destaca la
importancia de su formación permanente para cumplir cabalmente
esa función. Sólo habría que añadir la importancia del alumno
como estimulo para el crecimiento del profesor y materia prima
para su reflexión sobre la marcha.
La Sra. Rivera relató una experiencia en mus cursos de
maestría que también influyó en su manera de enseñar a componer,
a saber:
.yo a nivel de maestría tuve un curso de
writing’, y el profesor acostumbraba sen-ET
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tamos así, en circulo, y entonces esa cues’
”
tión de criticarnos.., cada uno que entregaba
tenía que llevar copia para todo el mundo
,
del ensayo y entonces ahí, pues, comenzaba
con la crítica y eso, pues, más bien si fuera
yo a decir que copié algo del profesor seria
esa parte
.
.lo único que no he podido desarrollar es
que él nos daba oportunidad para re-escribir
dos o tres veces, no recuerdo bien. Y uno
tenía la oportunidad de subir la notC”~W””re’
evaluar y eSO, aquí, sinceramente, aunque
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hubiera querido que ellos escribieran tanto
,
¡yo me hubiera matado si cada uno de ellos
escribiera un ensayo tres veces! ¡Para corre-ET
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girlos 1
El caso de esta isaestra es un buen ejemplo de cómo lus
conocimientos que adquieran los profesores coso parte do sU
formación inicial o permanente se mediatizan en los escenarios
donde se deseapet~an por tas circunstancias peculiares de los
mismos y traen como resultado procedimientos distintos coil
efectos diferentes. A pesar de haber tenido ocasión de Com-
probar, como estudiante, los beneficios del trabajo en <J~UI>(>
pequeño, de la autocrítica, la crítica de los pares Y la revi-
sión, la profesora consideró imposible proceder así en aun clases
porque creyó que multiplicaría su trabajo de corrección. En
nuestra entrevista le ofrecí varias alternativa, para pone ¡ en
práctica su experiencia sin hacer más complicada su rutina dc
trabajo. Realmente, del método de su profesor melo qucda:~ en el
de la Sra. Rivera vestigios prácticamente irreconocibles,
Sobre sus experiencias o actitudes relacionadas con eí
proceso de composición, el profesor Marín señaló:
yo tengo un montón de cosas por escribir
lo salo es escribirlas
.
dic gusta escribir, lo que pasa ea cpus
soy temperamental. Y se han dicho algunas
personas: ‘Escribe bien’, porque yo he es-ET
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crito dos o tres cositas
Me guata. Pero cuando me pongo a escribir
yo creo que no voy a poder, porque tend7l
¡
que ser bien, ¿tú entiendes? Tengo que
ponerme a estudiar, a estudiar lo que voy
a escribir. Si. YO lo que hago general-ET
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mente cuando fl”cribo algo para un Periodí-ET
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quite o algo, pues se lo doy a uno que
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sepa, Corrigemelo” . Pero cuando vaya a
escribir todas esas cosas que tengo en la
meato.. ci español que se ensena ahora en
comparación con el que yo estudiaba, p’31Fes tan diferente; yo lo que aprendí era
sujeto y predicado
.
5H13 ¡1983>, en SU estudio sobre los procesos de composición
de estudiantes de duodécimo grado en EEUU, halló que los maestros
de la escuela secundaria solían escribir muy POCO. Las palabras
del profesor Marín Provocan mi curiosidad por saber mi, como
sospecho, se da la misma situación en Puerto Pico y si una
posible explicación para la misma es que los profesores son muy
exigentes con sus propias redacciones. Seria una interesante
indagación para el futuro.
~CATEGORIA CV?: Métodos y criterios para la evaluación de
trabajos escritos
La profesora Rivera indiod cómo había decidido emplear una
escale de criterios para evaluar las composiciones en el curso de
inglés de nivel avanzado:
rus necesaria <la escala], porque, fijate
,
al principio, yo, por ejemplo, tomando en
cuenta la ¡clase) que yo tomé en ¡la) maes
”
tría, pues yo nunca vi una escala pera esa
avaluación, yo no sabia de dónde salía. Ya
ti tienes, pues, un grado de madurez de aHilí-ET
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te y para uno, pues el profesor es el espe-ET
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cialista y qué más da, tú nunca te cuestionas
eso, pero aquí se cuestionan mucho los mucha-ET
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chos de dónde sacan los puntos.. .51 primer
semestre yo tenía la escala, pero no la usé
o sea, que yo, a mi discresión, daba [la notal
Entonces tenía una (escala) que era mía, que
al principio ellos la veían, pero la veían es-ET
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crita con ml tinta, no la vejan coso hoja sud’
te, Poco a poco no fui esoriMendola, dije,
VS- ellos deben saber los criterios, así que yo
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no tengo que escribir organization of ideas”
,
“e<panmton o lo que sea, pero ellos, como que
eso se les olvidó y entonces fueron donde mi:
pero, ¿de dónde usted saca los puntos?..
.
Esto es el segundo semestre ya, pues yo digo,
coso a ellos se les ha ido olvidando, yo Voy a
hacer un escrito y a cada trabajo yo le voy a
poner su hojita y les gustó mucho la idea de
ellos ver la hojita y evaluar de dónde era que
le habían sacado el punto y ellos ver allí..
hasta sumar y multiplicar por st uno se ha equi-ET
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vocado en el punto, porque lo becan, pero por
lo menos, estaban.., y no hubo más prOtestam en
cuanto a puntos y demás
Ai examinar detenidamente la explicación de esta profesora,
descubro cosas interesantes. En primer lugar, me refiere a su
clase de redacción que tomó durante la maestría, para apuntar al
hecho de que su profesor nunca usó escalas para aclarar loo
criterios de la evaluación y que los alumnos, por ser adultos
maduros, rio protestaron jamás. Sin embargo, la aceptación
resignada de un juicio emitido por otra persona acerca de nuestro
trabajo no es, desde mi punto de vista, una señal de madurez,
sino de timidez, de temor o de inseguridad. flmbién podría darse
la situación de que algunos adultos más forsados en una materia
que los estudiantes universitarios subgraduados o los de escuela
secundaria, tenga ya un conocimiento tácito de algunos criterios
para evaluar un escrito, sin que el profesor tenga necesidad de
ser tan explicito. No obstante, el riesqo de que no se comprenda
la evaluación, aun en grupos así formados, se hace evidente en el
caso de la Sra. Rivera que ‘no sabia de dónde salía’” la evalua-
ción de sus trabajos.
Otro factor llama mi interés poderosamente: la diferencia
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que la maestra establece entre les reacciones de los alumnos a la
escala escrita con tinta en sus trabajos y la que luego mandó
mimeografiar para entregarla con los miamos. Por alguna razón,
la Sra. Rivera ha percibido que se respetan más los mismos
criterios cuando aparecen impresos que cuando es el. profesor
quien los anota en los trabajos. El respeto a la autoridad de la
palabra impresa plantea aquí extremos fascinantes que sin duda
valdría la pena explorar en estudios subsiguientes.
Además se puede observar en esta situación el tejido de
suspicacias sobre el que se da la “negociación” de la evaluación
entre la profesora y los alumnos. La Sra. Rivera advierte que
los alumnos no quedan convencidos de que, tenga criterios adecua-
dos para evaluar sus trabajos y lo que decide hacer es mimeogra-
fiar dichos criterios y señalarlos coso la justificación de la
calificación en cada trabajo escrito. Lo malo es que una jus-
tificación, aunque mimeografiada, no es una explicación. ZA14EL
<1985) discute extensamente la poca claridad que suele existir en
los comentarios que hacen los profesores en los trabajos de sus
alumnos y lo poco que aportan a su conocimiento y a su progreso.
En este caso de la profesora Rivera se ilustra perfectamente el
método de evaluación que parte de la premisa de que se quieren
comprobar unas destrezas o conocimientos como producto del
aprendizaje, en lugar ‘de mirar la evaluación como aprendizaje
(ALVAREZ MLNDEZ, 1985b, 1987b; CARDINET, 1961, VILLAMIL Y
CARRASQOILLO, 1358).
uno de los beneficios que pueden tener las escalas de
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criterios para la evaluación da los trabajos de los alumnos es
que éstos lleguen a internalízar los mismos y los puedan utilizar
en el futuro autónomamente <VILLAMIL Y CARRASQUILLO, 1988>. Sin
embargo, los estudiantes de la clase estudiada, según la profeso-
ra, olvidaron completamente íes criterios en un periodo de tiempo
breve. ¿Por qué los habían olvidado? Una contestación posible
es que para ellos nunca fueron claros ni pertinentes, por lo que
íes restaron importancia y jamás llegaron a internalizarlos. A
pesar de que la cantidad de protestas disminuyó, las actitudes de
los alumnos respecto a la evaluación no cambió mucho y el clima
del aula quedó afectado, coso demuestran esos cálculos inter-
minables que hacen los chicos cada vez que reciben una puntuación
por si la profesora se ha equivocado’. Las criticas a la estala
para la evaluación de sus cxomposiciones en la clase de inglés
es, además, constante y directa en las entrevistas con los
alumnos participantes. Ni siquiera uno de ellos expresó con-
cederle importancia, entender o aceptar de buen grado la escala,
Para efectos de los estudiantes colaboradores, presentar la
escala y presentar riada es igualmente arbitrario.
Cuando asigna el trabajo de investigación, la profesora
Rivera usa nuevamente el recurso de la escala para solucionar, a
su modo de ver, al problema de la evaluación. Sobre esta nueva
escala disertada por ella para evaluar la monografía, dice:
hice una hoflta específicamente para
~researcb (investigación].. que no es,
como YO digo, ‘patear’ una cosa. En esa
hojita está desde introducción, contenido
hasta la última que es el impacto de la
investigación... el “research impact’
”
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o sea que yo le cogí todos los aspectos
y se lo cuadré a íoo puntos, pero no tan
sólo [imperceptiblel sino el impacto que
tendría porque uno nunca sabe ni cómo se
lo va a copiar ni cómo lo va a hacer, y
el uso
.
De modo que para la investigación también se diseña una
“hojita” (escala] en la que se informan los aspectos del trabajo
en los que se encontraron problemas, sin hacer esfuerzos espe-
ciales.
El profesor Marín explica lo siguiente sobre al método y los
criterios para evaluar los trabajos de investigación en su clase
de tísica:
..yo lo que hago es que yo lo sistematizo,
una cosa bien sencilla:
.me dan el titulo en un día y le doy diez
puntos . Entonces les doy dos semanas o
tres, un acm, para que traigan una biblio’
”
grafía
Los que van a hacer la investigación tienen
que traer bibliografía, los que van a hacer
resumen del libro, pues lo que les pido es
,
coso es un solo libro, pues le pido que me
traigan notas, copias, borradOr, porque
cuando tú estás leyendo algo.. .puea es para
darle a usted el ejemplo.
Pues tú vas y sacas copia y se lo entregas
Yo mirarla por encima y saber que estás
haciendo algo, que no vengas de Oltima hora
así con el proyecto, no quiero... Y los
que van e hacer monografía, pues yo í¡r”pido
~jbliografia anotada. O sea, que me digan
:
“Este libro, pero con este propósito, porque
tiene tal idea’, aunque no lo hayan leído
pero al mirarlo por encima saben para qué
les va a servir dentro de la monografía
Eso, más o menos. Ah!, perdónase. Entonces
a esos les doy un 20%. Aquellos ya tienen
un 20%. El que no me hizo eso y viene a lo
cítiso con un trabajo, pues tiene 60%, Mna 0,
pero no va a sacar una A, para que saque A
tiene que pasar por todo eso.
• . .El que va a trabajar en j~vestiqaCión
pues en la primera etapa va Cl titulo, en
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la segunda etapa me da la bibliografía y
entonces la tercera etapa del primer semestre
es la propuesta, ¿entiende?
Descubro cierta relación estrecha entre ml proceso pata
hacer la investigación en la clase de física y el de la monogra-’”
fía de español, en términos de que ambos profesores. Marín Y
Negrón, han subdividido la tarea en pasos intermedios que super’”
visan antes de corregir finalmente el trabajo. supongo que
repetición de dicho proceso y el gran parecido de sus etapas
contribuirá a que los alumnos identifiquen unas rutinas para
realizar una investigación, que puedan repetir en ocasiones
futuras autónomamente.
Indagué sobre el método y los criterios que utilizaba la
profesora Megrón para evaluar los exámenes ensayo y ella aeñáló
si ellos son fieles a su bosquejo, no
tienen que decir lo que yo quiero que ellos
digan. Si ellos van a discutir, digamos cuando
salieron los consejos Lun tesa dentro de Quijote)
algunos pusieron 5 consejos de lo, otros 6, otros
7. Ellos bregaron con los Proverbios de la Biblia
ríos compararon. Los dominaban muy bien. Pues
yo no me dejé llevar porque eran lo, yo me dejé
llevar porque los 6 que ellos ponían que la sin-ET
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tafla este correcta, o sea, yo no me dejo ilevar
porque tenian que poner montones de cosas en esa
pregunta, que lo poco que digan sea coherente,..
.
yo les enseno.., Si tiene profundidad, o sea, al
principio por ejemplo el presidente de la clase
es un estudiante de A [excelente] y otro. Ellos
hablaban de ‘pajaritos’ en los primeros exámenes.
Yo estoy concretizando la pregunta de la Celestina;
ellos me están hablando de la libertad que no
tiene nada que ver con esto. Ellos pelearon ¡discu-
tieron la nota> y yo les dije: “Vamos a leer de
nuevo. Lean en voz alta, lean su ¡trabajo>. A los
dos se les aguaron los ojos, profesora vasos a con-
testar la pregunta. Yo les llevo a que ellos
siseos se den cuenta. Ellos tienen que ser concre-
tos, eso es un proceso que yo les enseño. Ellos
no saben a veces leer, contestan a lo loco..
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y cuando ellos semienten !resientenl, digamos
es una C, yo me siento y les digo: “Vamos
a ver esta pregunta aquí y aquí; lee de nuevo a
ver si esto contesta la pregunta’. Cuando ellos
ven a nivel personal, entonces entienden. De
momento, se ponen a chocar con las dudas.. .Yo me
detengo a ver el problema crucial de cada u~iWT
”
los voy llamando, a ver. yo me he sentado rigurosa-ET
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mente, aquí están todos tus problemas escritos
.
Del método y los criterios expuestos por la profesora
>Iegrón puedo inferir alguna información sobre los aspectos que
considera más importantes en el proceso de enseñanza—aprendizaje
de la composición. Por una parte, parece conceder a sus alumnos
cierta libertad para tomar decisiones durante el proceso de
componer sus ensayos, sobre todo en lo relativo al contenido y
extensión de los mismos al responder a preguntas formuladas. Por
otro lado, la coherencia, la profundidad y la concreción parecen
ser valores importantes en la composición, desde su perspectiva.
Destaca también la sintaxis como un factor de gran incidencia en
la correcta expresión escrita. Esta profesora demuestra entender
la necesidad de que los alumnos caigan en la cuenta de sus
errores específicos y que se les sugieran medidas concretas para
resolverlas, por lo que les ofrece ayuda individualizada.
En el caso de la monografía, que es un trabajo final más
abarcador y formal, esta profesora insiste en que sus alumnOs,
próximos a ingresar en la universidad, entreguen sus trabajos
cumpliendo con todos los requisitos de presentación de eme nivel.
El detalle de esas exigencias aparece a continuación
quitar por los acentos, ya todas las leyes
están. Hay que dejar márgenes, esos exámenes
ya ahora en abril, tú puedes comer en ellos.
(Una maravilla! Los borroncitos con una dcli—
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cadeza. yo los enseño a ser delicados.
• Pero, mira, con todo, ellos ya te manejan
una fiche bibliográfica perfecta; nota, perfecta
,
• . Y, mira, todo a maquinilla, Yo lo exijo
.
Digo, a mi no me importa que las secretarías de
los padres se lo hagan, pero es para enseñarles
la seriedad, para enseñar cómo se entrega Un
trabajo en la universidad. Todo, todo, yo soy
rigurosa, no porque yo soy rigurosa, sino para
ayudarlos
Por la descripción de las experiencias de redacción que
tienen sus alumnos durante todo el año y el tipo de evaluación
que hace, la monografía viene a entenderse como la culminación de
un proceso de preparación para la redacción de trabajos univer-
sitarios y no como una tarea inabordable.
Sentí curiosidad por saber si esta profesora había utilizado
alguna vez la crítica entre pares de sus trabajos de redacción,
pero la Srs. llegrón señaló que eso nunca lo había hecho porque no
le daba el tiempo para intentar más cosas, aunque mo le diagus’-
taba la idea y en el pasado, cuando enseñaba en el sistema de
instrucción pOblica, había practicado ese método de evaluación.
~Categoría C. 8: Reacciones de los alumnos al método y a los
criterios de evaluación establecidos por el
profesor
En la anterior categoría, donde se discuten los métodos y
criterio. para la evaluación de los trabajos descritos estable-
cidos por los profesores colaboradores, aparecen marginalm~ente
las reacciones de sus alumnos a dichos métodos y crite ríos, que
en ocasiones sirven como agentes catalíticos para la búsqueda de
nueva. alternativa. El profesor Marín, por ejemplo, ha ido
rediseñando los requisitos para el trabajo final de investigación
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a partir de los intereses variopintos de sus alumnos. Así
también, la profesora Negrón ha implantado un método de evalua’”
ción más individualizado para atender las dudas y ‘“resen-
timientos” de cada uno de sus alumnos, relativos a la evaluación
de sus trabajos. Parte de la premisa de que el alumno que
entiende por qué su escrito debe mejorar y cómo puede lograrlo,
se siente satisfecho. En el caso de la profesora Rivera, los
reclamos de los estudiantes de que aclarare los criterios de
evaluación de sus trabajos provocó su implantación de la escala
que diseñó, aunque no parece haber logrado a cabalidad su obje-
tivo y la insatisfacción de la profesora, así como la de los
alumnos, 55 evidente.
La inquietud de la Sra. Rivera se manifestó frecuentemente
en nuestro diálogo, por lo que he querido ilustrar esta categoría
con su reflexión sobre el tema, que me parece importante:
...para Eh fue trabajoso, a 1’. le dio mucho
trabajo. Que, de hecho, no debía estar en
el grupo avanzado, es un estudiante con el
que...al principio eso fue una batalla, porque
él lo cogió hasta personal [risa), tú sabes,
por eso es que yo ahí [refiriéndOse a un inci-
dente) le dije: ‘“Yo espero que no lo hayas...
para criticarlO eso fue una batalla porque
entonces, pues él no puede entender por qué
los demás pueden A ~excelentei y él. que se
está matando tanto no subía de aquellos puntos
,
tú sabes.. .y lo explicó muchísimas veces
:
“Pero acuérdense que yo no tengo la misma
habilidad”. Y yo: ‘No, yo te tengo que
medir igual ~ue los demás...’ y para él fue
bien angustioso. Y para otros estudisates
que no están aquí, coso por ejemplo, II
.
lA. es otra estudiante, pero decidió darse de
baja; sacó O [buenOl en la clase, pero, tú
sabes, ‘a puños”, como uno dice a pulmón’.
Pero al principio para ella, fue un conflicto
tú sabes, tras que estaba haciendo un sacrí’
”
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ficio de quedarse hasta las 3:30 p~, tú sabes
,
pues ella veía que dc 30 no pasaba, de 50, y
ella, tú sobes.., y (Ial nota, porque también
esa ea otra cosa, que la escuela tanbiéa los
ha acostumbrado a que todo el éxito es la nota
no el conocimiento ni el adquirir destrezas
o Sea, ellos ven un peligro en una nota y ellos
ahí ya la clame no va con ellos, o sea, la A
es la seta final y concíentizarlos a ellos de
que la destreza y lo que aprendan es más impor-ET
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tante es bien difícil. O sea, ya están amaes-ET
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trados a que es una cuestión de premio o castigo
.
si no está esa Pi ahí...
• , .y todo lo cogen personal, “es ella ¡la profe-ET
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sora) la que no me quiere dar m,ás de 30 ahí, ‘¿y
por qué me quita tanto por acá? Hasta que.,.
o sea, que uno quería unas eoaam, pues... 1”., por
lo senos, no te digo que él escribe perfecto,
pero la verdad es que por lo menos él ha mejorado,
tiene un progreso, ¿ves? Es difícil...
La profesora Rivera no es indiferente a las reacciones de
sus alumnos ante sus evaluaciones. Contrario a ello, me pareció
en todo momento profundamente preocupada y dispuesta a buscar
caminos alternos para ayudar mejor a sus alumnos. El solo hecho
de que sus estudiantes puedan malínterpretar sus intenciones lo
mortifica grandemente y muchas veces me pidió consejo y recomen—
¿aciones para solucionar situaciones en el aula, demostrando
interés personal y profesional en el asunto.
Al ponderar la situación que trae a si atención esta profe-
son me parece medular la falta de claridad de los criterios de
evaluación de los trabajos de los alumnos. Ello provoca un clima
de desconfianza en el que los alumnos terminan por atribuir a
motivos personales las puntuaciones de los mismos. La profesora.
ante la mirada de los estudiantes, tiene un control absolutO Y
caprichoso de les evaluaciones como si levantare sobre sus
¡
419
cabezas una espada invisible, pero afilada. He parece poco
realista esperar que los alumnos me sobrepongan al sistema que
los ha formado para redescubrir la pura satisfacción de aprender
y desarrOllarfle, cuando todas sus vidas dependen, en gran medida,
de obtener buenan calificaciones que les garanticen ingreso a las
universidades y, en el caso particular de los estudiantes puerto-
rriqueños, becas de estudio concedidas por el gobierno norte-
americano. De hecho, la actitud condicionada de los alumnos seria
comparable con la actitud de la profesora, tatabién condicionada
por el sistema, que le impide evaluar el progreso de sus estu-
diantes individualmente y no con relación a una norma estable-
cida. Sobre estas complejidades de la evaluación de le coTapo—
sición, dicen VILLAXIL Y CARRASQUILLO (1988>:
Cuando cambia el papel del profesor, el ambiente es
de cuidado y alabanza y los estudiantes sienten que
son miembros activos de la comunidad de escritores,
se aliviarán sus temores, contribuirán más y estarán
más dispuestos y abiertos a la evaluación y, por tanto,
al crecimiento (p.9).
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CAPITULO VII: CONCLUSIO)~ES
Luego del SanejO y análisis de la gran cantidad de datos
recopilados, procedo en la parte final de esta traha~o a retomar
las preguntas que formulé inicialineflte y que orientaron la
totalidad del estudio, a saber:
Mi. ¿Cuál y de qué tipo es la base curricular para
la elecoida de sétodos para la enseñanza-aprendlzale
de la coaposición que hacen los profesores?
M2. ¿De qué manera se relacionan los métodos elegidos
con marcos conceptuales y hasta qué punto el
profesor es consciente de dicha relación?
¡a. ¿Cuáles son las expectativas de los profesores
con relación a s~is alumnos en el contexto de
cada método?
¡4. ¿Cuáles son las técnicas de evaluación de la
composición escrita que emplean los profesores
y cómo se relacionan éstas con el método didáctico
en cada caso?
MS. ¿Cómo perciben los alumnos el método didáctico de
sus profesores y qué inferencias hacen de las
decisiones metodológicas de los sismos?
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¡6. ¿Cómo interpretan los alumnos las técnicas y
criterios de evaluación de sus profesores y
cuánta validez Les adjudican?
.7. ¿Cómo incide el método del profesor en la manera
de componer de sus alumnos? ¿En qué medida les
da herramientas que usan más tarde, o los inhibe,
o los confunde?
A continuación, responderé a las interrogantes iniciales en
la medida que me lo permite el análisis de la información reco-
gida y la situación particular que he observado. Es importante
recordar que las conclusiones, en un estudio de casos, no son
generalizables a otros contextos y que sólo pretenden servir de
estimulo para otros análisis en profundidad y para señalar etras
rutas de investigación posibles.
CONCLUS!ONtS
¡Pregunta núsero 1: ¿Cuál y de qué tipo es la base corrí
—
cular para la elección de sétodos para la enseñanza—aprendizajo
de la composición que hacen los profesores
?
Para organizar mejor la respuesta a esta primera cuestión.
me he orientado por las ideas de GIHENO SAC8ISTAN (1986) en
relación a la naturaleza del currículo y sus eranstormactones en
los distintos niveles del sistema educativo. La globalidad de su
acercamiento al tema se ha permitido trascender de los procesos
en el aula para describir relaciones amplias y profundas con el.
entorno social. IRelaciones, además, que he podido comprobar en
482
este estudio.
En primer lugar, las palabras currículo o curricular no
asomaron jamás en el discurso sobre los métodos de los profesores
colaboradores. Al preguntarles por qué empleban unas estrategias
en sus clases y no otras, los maestros adujeron ratones prácticas
o de formación profesional para explicar sus decisiones. En
ningún momento so planteó en el diálogo la necesidad de responder
a una filosofía educativa de la escuela o de la universidad a la
que está adscrita, ni tampoco parecían relacionar sus prácticas
en clase con la urgencia de aportar a la satisfacción do una
necesidad social en términos amplios. Si se quejaban de Las
deficiencias en la redacción de universitarios y profesionales de
todos los niveles, pero como un rasgo aislado, no relacionado con
el conjunto de lo que es o de lo que debe ser el universitario y
profesional puertorriqueños. No parece haber o, al menos, no
hallé ninguna señal de que exista una relación entre lo que me
hace en el salón de clases y lo que aspiramos lograr como pueblo.
Siguiendo a Gimeno Sacristán <ímsa> es fácil notar cómo la.
sociedad determina (o más bien sus grupos de poder> el “currículo
prescrito” a partir de unos intereses políticos que necesaria-
mente configuran su diseño de maneras más n menos discreta,. Ese
“plan’ para alcanzar unas metes de ese grupo social se comunica a
los profesores mediante su formación (dentro o fuera de las
universidades y escuelas de magisterio) y mediante los materiales
didácticos que se les facilitan como la programación de con-
tenidos, los libros de texto y otros. Esa percepción del cli—
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rriculo oficialmente establecido sufre aún mayores cambios el
verse mediatizado por las ideologías particulares de los profe-
sores, sus conceptualizaciones sobre la ensetianza—aprer,dizaje y
otros factores. Luego de esta “traducción” del curriculus, éste
se pone ea acción cuando se cristaliza en un método de enseñanza-
aprendizaje o “instrucción”. A partir de su puesta en práctica,
ya ecrá un “curriculun realizado” con las consecuencias inevita-
bIes, para bien o para mal, en términos de rendimientos y de
electos ocultos. Por último al curriculus, según este autor, lo
evalúa la sociedad mediante los sistemas de acreditaciones, por
e>emplo, que a su vez influyen sobre las decisiones curricuiares
que iniciaron todo el ciclo que he explicado.
Dentro de este marco teórico, puedo encontrar los motivos de
esta aparente separación total entre aula y sociedad en Puerto
Rico, que sólo demuestra mu sorprendente inseparabilidad. En
nuestro desarrollo histórico, fuerzas políticas ajenas e nuestro
control han tenido en sus manos siempre el poder de decidir la
política educativa del país para los puertorriqueños, Pensando
en los puertorriqueños, se decidió a principios de siglo que toda
la enseñanza pública se impartiera en inglés, aun cuando ni
siquiera los maestros de aquellos tiempos podían hablar el idioma
extranjero. Existen documentos importantes que demuestran sin
lugar a dudas la existencia de un plan para “americanizar’ al
pueblo puertorriqueño mediante su sistema educativo (NEGRON DE
IOliTILLA, 1977). En su investigación de los archivos oficiales,
esta autora encuentra evidencias del control total y absoluto que
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los nortearericanos ejercieron desde 1900 hasta 1930 sobre
nuestro sistema educativo, Desde la designación de un Secretario
norteamericano hasta la imposición de que se celebraran las
festividades norteamericanas en las escuelas, cuidadosamente
supervisadas, no había espacio en nuestras escuelas para fraguar
y cultivar al hombre ni a la sociedad a los que teníamos derecho
de aspirar. De ahí surge la desarticulación evidente de nuestro
sistema educativo que, tan pronto nació, se encontró huérfano y
con sadrastra. Después de 1930, los controles que ha ejercido
EE.UU. sobre nuestra educación no son tan directos ni evidentes.
El Secretario ha sido puertorriqueño y nombrado por el gobernador
de la isla, pero los materiales didácticos, cono los textos
escolares, se traen principalmente de Norteamérica, con excepción
de los relativos a la enseñanza del español. También se estimula
a los puertorriqueños a estudiar en las universidades norte-
americanas que suelen ser generosas en la concesión de sus becas
y préstamos para estudios. Lo que por un lado es un beneficio,
por otro lado tiene consecuencias insospechadas. También la
estructuración de los programas, la enseñanza por objetivos y
otros enfoques más técnicos del currículo se han reproducido en
la isla pronta y eficazmente, a falta de alternativas de propia
invención para solucionar los problemas del país. Claro que,
para solucionar los problemas de nuestra sociedad y sobre todo.
sus raíces, habría que desarrollar el pensamiento critico y
cultivar la creatividad en las escuelas, de manera que regresamos
al punto de partida.
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~‘IIna vez que aceptamos que el curriculus prescrito no fue
prescrito por nosotros y, por ende, resulta confuso, incoherente
con las necesidades del país y profundamente politizado, es más
sencillo comprender que la presentación de dicho currículo a los
profesores llegue fragmentada, cuidadosamente higienizada Y
sospechosamente desproblematizada. Es decir, se lee enseña a los
profesores que en cuanto al curriculum no hay nada que hacer, que
de las teorías educativas sé encargan las autoridades pertinentes
en un Departamento de Educación centralizado, impersonal e
impotente, y que lo de ellos es hacer lo mejor posible en la
práctica, para lo que se rellenan los programas de formación
docente con el estudio de rutinas de enseñanza puntuales y
decoritextualizadas. De hecho, es muy significativo que hasta
1990 el nombre del Departamento de Educación fue Departamento de
Instrucción pública, como si desde su organización inicial SC
hubiera tenido claro el reduccionismO de sus enfoques y su grado
de inherencia en los niveles de la planificación educativa.
Así las cosas, las impresiones que tienen los profesores
colaboradores del curriculum son producto de su formación univer-
sitaria, más que pedagógica, Y conforme a ella han optado por
unos u otros métodos de ~05¿~mnza-aprendizaje que además van
probando, variando, descartando o sustituyendo a partir de sus
rendimientos, su viabilidad Y las opiniones de sus colegas,
directores y alumnos. Así, el profesor Marín confirma que la
expresión oral y escrita es importante en las ciencias cuando los
alumnos graduados le informaron que se encuentran en ~esvCntaja
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en ese aspecto cuando van a la universidad. La profesora Rivera
enseña la composición con un enfoque completamente técnico porque
se limita al uso de un libro de texto que parte de la premisa de
que la composición es un cojunto da técnicas que se arman como un
modelo y que, además, no ha seleccionado alía, pero tampoco se
atreve a cambiar, Y, por último, la profesora llegrón ha diseñado
su método conforme a su formación humanística y a su manera de
ver la historia, el arte y la Vida: coso un todo indivisible,
En ninguno de los casos estudiados se atribuyen estas decisiones
metodológicas a una teoría ni a un plan curricular del que sean
conscientes o al que deseen aportar.
¡Pregunta número 2: ¿De qué manera se relacionan loo métodos
elegidos con marcos conceptuales y hasta qué punto el profesor eEt
consciente de dicha relación?
Mediatizado por la formación y la experiencia de los profe-
seres, el currículo en acción, en este caso, se convierte en
metodología o instrucción que no siempre los profesores SOn
capaces de explicar dentro da marcos conceptuales reconocibles.
En si estudio descubrí que a veces los profesores adoptan estra-
tegias o técnicas sin explicitar el marcO conceptual que las
~ustifica. Mo basta con permitir la”critica entre pares’; hay que
saber qué se pretende lograr, a dónde nos lleva la tritica entre
pares. Más aún, ¿cuál es la base técnica de esa u otra estrate-
gia y cómo se ajusta a las necesidades o circunstancias de la
clase, de la escuela, de la comunidad? ¿Cuáles son los limites
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de las estrategias y qué complementos requerirían pata que
podamos cumplir la función formadora que contemplamos? Más que
“tratamientos”, los métodos que Se practican en .1 aula Son
agentes catalíticos, que pueden propiciar, estimular, pero no
sustituir el aprendizaje.
>Cuando el profesor no tiene claro el origen o la finalidad
de su metodología porque se ha limitado a imitarla sin reflexio-
naría. se siente poco comprometido con ella y puede llegar a
crear, tomando trozos de unos y otros métodos, un sonstruo
interesante. Algo así como un Frankenstein algo torpe, pero que
caisína y que, como el personaje de la analogía, nace de la buena
fe, aunque cause horror.
Otros profesores si han articulado una explicación de su
tetodologia, que procede evidentemente de unas ideologías perso-
najes y unas conceptualizaciones que Son constructos propios,
aunque determinados también socialsiente, pero no directamente por
las facultades de educación. De hecho en este estudio, la
profesora que pudo explicar más coherentemente el marco concep-
tual de su metodología, no se había graduado de ninguna facultad
de educación y sólo tenía los pocos cursos de pedagogía que exige
la ley para otorgar la licencia de maestro, Cuando la metodo-
logia no es resultado de la imitación, sino de la conceptualiza-
ción, el profesor es capaz, además, de explicarla a sus alumnos y
de esa aanera tanto unos coso otros conocen las metas que st
persiguen. El método inductivo, la mayeótica socrática pueden
coexistir, como en la situación que estudio, con la educación
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programada, los enfoques técnicos y otros. Es lóqico si se
piensa que se carece de un eje vertebredor que canalice esfuerzos
hacia la atención de necesidades sociales o que siquiera provee
los foros adecuados para una puesta en común de los educadores a
tenor con el proyecto de un pueblo. No cabe duda da que tenemos
el pueblo, pero el proyecto, que sea nuestro, está pendiente.
¡Pregunta número 3: ¿Cuáles son las expectativas de los
profesores con relación a sus alumnos en Cl contexto de cada
método?
Puedo concluir de este caso particular que las expectativas
de los profesores con relación a sus alumnos están estrechamente
ligadas a la comprensión que dichos profesores tienen de sus
métodos, aunque no necesariamente a los métodos mismos. Eso es
así porque cuando los profesores no tienen claras las implica-
clones, el alcance o las limitaciones de sus estrategias de
enseñanza, puede existir un desfase significativo entre lo que le
permiten aprender a sus alumnos y lo que los profesores esperan
que sepan al final del camino. Más aún, las expectativas de los
profesores que los alumnos perciben, intruyen o descubren,
Inciden notablemente en los efectos de los métodos. Por ej emiplO,
cuando los alumnos descubren que un profesor, aunque haya dado la
Ocasión para analizar y utilizar el pensamiento critico, real-
mente espera que se le repitan en eL examen las ideas que ha
de5ado claras, no aprovecharán ni demostrarán entusiasmo por La
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falsa oportunidad de expresión y ésta caerá en el vatio.
La adopción de un método de orientación técnica tenderá a
exigir o esperar de sus alumnos un dominio de esa técnica. Eme
seria el caso, por ejemplo, del profesor que enseña el bO~~
como una estructura formal que representa un fin Cfl ~i mismo • e
oposición al profesor que enseña y entiende el ~~squeiO Como liS
herramienta para la planificación, maleable Y sustituible por
otra, de acuerdo a la situación de redacción. En el primer OSCO,
se exigirá a los alumnos que cumplan con la estructura del
bosquejo fielmente, mientras que en el segundo cano sólo se
orientará al alumno para aprovechar sus ventajas. Estas son
algunas de las muchas maneras en que esta relación entre expecta-
tivas y método se dio en el marco de la j~vestig,ción.
U Pregunta número 4: ¿cuáles non las técnicas o uétodófl do
evaluación de la composición escrita que emplean los pro fe mores Y
cómo se relacionan éstas con el método didáctico
?
En este estudio, la interrogante que responderé a continua-
ción era aplicable solamente a los profesores de inglés y do
españoL que eran los únicos que elegían métodos específicos ~&t5
la enseñanza-aprendizaje de la composición escrita. En las demás
situaciones, el desarrollo de las habilidades para la redaccU~1
era más bien un resultado marginal deseable, pero no abordado
directamente.
Los métodos de evaluación de la composición que describierOh
Los alumnos consistían, en el caso de la clase de inglés. en la
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lectura y corrección de los trabajos escritos por parte de La
profesora y su evaluación de acuerdo a una escala de criterios
que expresaba en el caso de cada tarea específica, las carac-
terísticas deseables en una composición de acuerdo a unos modelos
retóricos explicados en el libro de texto. No hubo otras alter-
nativas a este método durante el semestre. La dependencia del
libro de texto que conlíeva este método es una condición evidente
tanto para las actividades que se desarrollaron en el aula como
para la evaluación de las composiciones, pues los criterios de
valoración también estaban determinados por el libro. El modo
como se enseña y el modo como se evalúa, en ese caso, son cohe-
rentes.
En la clase de español, donde el método de enseñanza—
aprendizaje respondía a una conceptualización del proceso de
composición coso parte de un todo indivisible, se corregían los
trabajos mediante la lectura y evaluación global de los mismos
que haría la profesora en relación a unos contenidos y a una
intención determinadas solamente por la tarea, También se puede
concluir en ese caso que método de enseñanza y método de evalua-
ción se correspondían claramente,
A pesar de que tampoco se dieron otras opciones para la
evaluación que permaneció en ambos casos en el poder absoluto de
los profesores, si hubo diferencias notables en la comprensión de
los alumnos de los criterios y en las qportunidades que se les
ofrecían para entender sus deficiencias. En la clase de inglés
la escala de criterios fue utilizada más como una justificación
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de la evaluación con poco margen para la discusión o la crítica.
En el caso de español, se dio mayor atención individual al
estudiante señalándole los problemas en sus trabajos y recomen-
dando soluciones.
Queda comprobada esta conclusión al observar que las crí-
ticas que loe alumnos hacen a la metodología utilizada por la
profesora de inglés son las mismas que le hacen a S.J método de
evaluación: extrema dependencia del texto. poca adecuación de
los tesas y tareas al nivel de aprovechamiento del grupo Y
arbitrariedad en los criterios que orientan la toma de decisiones
sobre cómo componer y qué es una “buena” composición. Asimismo,
Los alumnos demuestran, en todos Los casos estudiados, conformi-
dad con las características del método didáctico de la profesora
de español y con su método de evaluación, que también coinciden
se permite espacio para la expresión de ideas propias, hay un
acercamiento global a los tesas, se promueve el pensamiento
critico, y se valora el progreso individual.
¡Pregunta número 5: ¿Cómo perciben los alumnos el método
didáctico de sus profesores y qué inferencias hacen de las
decisiones metodológicas de los mismos
?
Luego de doce años en el sistema escolar y seis de esos anos
esi la escuela donde se desarrollé la investigación, los alumnos
participantes saben de memoria las rutinas más practicadas en las
Mi las y las relacionan claramente con la formación docente.
Hablan del método de la lámina sobre una cartulina en colores que
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sea llamativa y las preguntas iniciales para inducir al alumno &
unas respuestas anticipadas por ambas partes. Los alumnos siguen
con paciencia las reglas del juego para llegar a las mismas
conclusiones que aparecían desde el principio en el libro de
texto. flste, lamentablemente es uno de los métodos que los
estudiantes entrevistados consideran típicos. El otro es el de
la conferencia. Aparte de esos, los alumnos dicen encontrarse
esporádicamente con profesores que rompen las reglas del juego y
entonces aprender es divertido y muchas veces se convierte en un
desafio. Los alumnos estudiados relataron algunas experiencias
de este tipo con verdadero entusiasmo, pero dispersas a lo largo
de seis años resultan insuficientes para considerarlas típicas o
frecuentes.
Sobre las decisiones metodológicas de los profesores, los
estudiantes se expresan con cierta compasión. Piensan que ser
creativos es un riesgo porque se pierde el control absoluto que
probablemente se supone que tengan en el aula. Además, “así les
enseñaron”, “tal vez no hay otra forma”... Lo cierto es que pude
notar un aprecio mayor de los alumnos hacia sus profesores cuanto
sAs se alejaban de las rutinas preconcebidas y lo contrario, en
estos casos, también fue cierto.
•Pregunta número 6: ¿Cómo interpretan los alumnos las
técnicas y los criterios de evaluación de sus profesores y cuánta
validez les adjudican
?
La primera conclusión evidente sobre las reacciones de los
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alumnos a los criterios do evaluación establecidos por sus
profesores en el caso especifico de la composición es que “cada
maestrito tiene su librito”. Es decir, que cada profesor evaflia
los trabajos escritos de los estudiantes de manera distinta y con
criterios diferentes, tanto así que el mismo trabajo podría
recibir evaluaciones nada parecidas al ser considerados por dom
profesores. Los estudiantes observan al profesor, determinan e
qué aspectos de los trabajos concede mayor importancia y entonces
se dedican a tratar de satisfacer sus requisitos sin detenerse
demasiado a discutirlos, a menos que su nota en la clase se vea
amenazada por su inhabilidad de acertar en oste juego de azar.
La incidencia de criterios ocultos que afectan la evaluación
es aceptada abiertamente por algunos alumnos, que además se
expresan convencidos de que los mismos obedecen a prejuicios
personales por el comportamiento o la apariencia de los estudian-
tes afectados También han descubierto los participantes en este
estudio que, en ocasiones, los profesores aducen unos criterios y
luego le dan todo el peso de la evaluacién a otros, que cuando
son seramente gramaticales, suelen impaciéntarlos.
Cuando los estudiantes sienten admiración por un profesor
como escritor o como lector, les importa mucho menos la explicí—
tación de los criterios en la evaluación Confían en su pericia
y se esfuerzan por cumplir sus expectativas. Pienso que la
personalidad del profesor es un factor determinante para producir
una impresión favorable en este sentido. En el caso estudiado
parece relacionarse también con esa impresión la seguridad que
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demuestra el profesor en la clase que se traduce en una mayor
libertad, creatividad y autonomía en los procesos en el aula,
Para ellos, un profesor que depende del libro de texto no tiene
los suficientes recursos ni criterios propios para discernir lo
importante de los contenidos ni para tomar decisiones sietodo-
lógicas más audaces. En esos casos, desafían abiertamente al
profesor y el clima del aula puede tornarse hostil e incómodo
para todos.
En el grupo estudiado, no parece ser la abstracción de los
criterios lo que les preocupa más, pues estos alumnos parecen
bastante capaces de explicar, en su mayoría, cómo se determina la
coherencia de un escrito, cuál seria una organización lógica de
las ideas y demás. Lo que sí parece inquietarlos es la arbi-
trariedad en la aplicación de los criterios, independientemente
de su nivel de abstracción. Para algunos alumnos el porqué de
los criterios puede ser tan importante como los criterios mismos.
UPregunta número 7: ¿Cómo incide el método del profesor en la
manera de componer de sus alumnos? ¿En qué medida les da herra-ET
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mientas que usan más tarde, o los inhibe, o los confunde
?
A partir de la información recogida en esta investigación.
puedo concluir que la enseñanza—aprendizaje de la composición SC
da en el marco de cualquier materia que estimule al alumno a
desarrollar procesos mentales afines a los que ocurren durante el
proceso de composición. De tal manera, las argumentaciones,
lecturas y exámenes de discusión en clases de historia de cien—
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cias, Inglés, español o teatro, por mencionar varias posibili-
dades, contribuyen, según los alumnos, al desarrollo de sus
habilidades para componer. No se trata de que los profesores
sustituyan los contenidos de sus materias por una didáctica de la
redacción, sino de que hay una gran cantidad de actividades que
contribuyen a torralecer los subproceaoo relacionados con la
composición sin que los profesores encaren directamente la
enseñanza de la misma. Por ejemplo, las discusiones en clase,
para algunos estudiantes, pueden servir de estimulo para desa-
rrollar un tema luego de considerar diversos acercamientos al
mismo por el curso de las argusentaciones presentadas. El
comentario de alguna lectura en el marco de cualquier materia
también propicia oportunidades para mejorar las habilidades para
la composIción, cualquier ocasión para la expresión de ideas,
para compartir sentimientos o experiencias o simplemente para
inventar, contribuyen a mejorar los procesos de composición,
según las opiniones de los alumnos. tas matemáticas es la única
clase que los estudiantes no relacionan para nada con la
redacción.
Aparte de la creación de un ‘clima’ para la composición que
puede darse en cualquier aula, hay una serie de estrategias
adquiridas a lo largo de sus años en la escuela qu. estos alumnos
piensan que son útiles al componer, porque han pasado a formar
parte de los hábitos y rutinas que facilitan la preparación de
sus trabajos escritos. Sí bosquejo es una de eses estrategias de
apoyo, pero cuando lo adoptan, hacen ajustes y lo emplean con
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mayor flexibilidad que en las tareas escolares. Otros tipos de
esquemas o listados también les son dtiles para organizar sus
ideas. Además, utilizan frecuentemente sus conocimientos de
estructuras retóricas aprendidas que les permiten organizar un
material para presentarlo a un lector con una intencién dada en
un tiempo limitado. Específicamente, los alumnos mencionaron
coso importantes los conocimientos sobre la organización interna
del párrafo, las partes de un ensayo o de una monografía. Lo.
alumnos no mencionaron las estructuras de géneros como la narra-
ción o la poesía, tal vez porque no se les da a éstos tanto
énfasis como a los géneros más “académicos” o tal vez los alumnos
aprecian más los conocimientos retóricos que los ayuden a cumplir
con las exigencias de la escuela y la carrera universitaria.
Este bien podría ser el caso, dado que todos los alumnos partici-
pantes se disponían a ingresar a alguna universidad, varios de
ellos fuera del país.
El torbellino de ideas es otra estrategia que sufre grandes
transformaciones cuando los alumnos la incluyen en sus hábitos de
composición, pero que usan frecuentemente.
Hay algunas estrategias y conceptos que los profesores
explican en sus clases de composición y los alumnos no comprenden
su importancia o no reconocen su valor como apoyo a alguna parte
del proceso de composición. Sin embargo, en algún momento más
tarde caen en la cuenta de su beneficio o de su naturaleza y la
utilizan ordinariamente,
Es particularmente significativo el valor que los estudian—
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tes conceden a la lectura con relación a la composición.
De igual manera que los alumnos explican y demuestran las
estrategias que creen haber aprendido en la escuela y que han
incorporado a sus procesos de composición para mejorarlos, 5011
capaces de señalar las prácticas en el aula que pueden inhibir o
perjudicar el desarrollo de su capacidad para componer. varios
ejemplos de estas prácticas que los alumnos consideran perjudi-
ciales son: el manejo único de datos establecidos previamente y,
por lo tanto, indiscutiblesl el monólogo del profesor, o las
clases en las que se copia indiscrisinadaflente de la pizarra.
Tambi4n criticaron los exámenes “objetivos” y la renuencia de los
profesores a obligar a sus alumnos a escribir. En cuanto a la
coirposí ci ón propiamente~ les parece mala práctica la imposición
de temas poco interesantes o demasiados específicos, así como la
obligación a cumplir con una longitud O un limite de tiempo poco
razonables.
Todos los estudiantes estuvieron de acuerdo en que la
práctica de la redacción constante en todas las materias y adn al
margen de ellas es una condición imprescindible para desarrollar
las habilidades de composiciót¶. También hubo consenso al opinar
que en la escuela no se escribe tanto coso se debe o se puede.
Los participantes en este estudio señalan diferencias entre
la setodologia utilizada típicamente para la enseñanza de la
conpos lo ión en inglés y la empleada para la enseñanza de la
composic ión en español. LS primera se caracteriza por una mayor
e etructuración de los pasos y definición de los conceptos reía—
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cionados con el proceso de componer y sus estrategias de apoyo,
mientras la segunda suele acercarse más globalmente a la cosposí—
ción. Me comprobado si sospecha de que los alumnos trasladan al
proceso de composición en español las estrategias de apoyo y los
conocimientos retóricos que practican en el inglés. Por ejemplo,
cuando explican lo que han hecho al escribir un ensayo, usan
términos Como “topic sentence” <oración temática> “opening line”
<oración inicial> tal y como se refieren a estas cosas en la
clase de inglés. También dicen leer mucho más en inglés que en
español no necesariamente en ese último año escolar, pero sien
lo que ha sido el conjunto de los doce años anteriores. Esta
relación entre la metodología para le enseñanza—aprendizaje del
segundo idioma y su incidencia en los hábitos y rutinas del
primer idioma, en el caso de la composición, merece investigación
futura en Puerto Rico.
~“Puedo decir que no hay razones para pensar, a la luz de los
hallazgos de esta investigación, que exista un único método
didáctico capaz de incidir en las rutinas o hábitos de composi-
ción de los alumnos, porque el proceso de composición presenta
dificultades diferentes para los distintos individuos, que
encontrarán en experiencias diversas y momentos también distintos
alguna manera de aclarar conceptos o emplear estrategias de apoyo
que aporten al desarrollo de sus habilidades como escritores.
Por ello, no ea posible mirar la enseñanza-aprendizaje de la
composición de una sola manera, ni en una sola clase de lengua,
ni tampoco en un curso dedicado únicamente a la composición. El
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acercamiento debe ser abarcador, mucho más de lo que jasás noS lo
hayamos planteado y debe trascender los muros de la escuela, Las
experiencias que necesita un oer humano para sentir lo urgencia
de expresarme y tener la oportunidad verdadera de hacerlo no
pueden contenerse en el patio do la escuela mi en sus atlas.
necesitamos un proyecto curritular integrado al proyecto social y
político que nos parezca digno. La palabra llegarA con la
esperanza,
¡EA. Nuevas interrogantes: Puntos de partida para
mayor exploración
Quedan planteadas, sobre la marcha de esta experiencia.
algunas rutas de investigación que bien parecen prometedoras en
nuestro contexto. Por un lado, este estudio arroja dudas razona-
bles, por lo menos en este caso, sobre la separación que Se
tiende a hacer en Puerto Rico, y en EE.UU. primero, de los cursos
de redacción. Aunque era lógico pensar que en cursos especiali-
zados se atenderían con mayor acierto las necesidades de los
alumnos en esta área, ello no parece ser una condición automática
de la fragmentación. Habría que tener una idea más clara de
cuáles necesidades se pretende satisfacer, de cuál será la
articulación posible entre la investigación sobre el tema y la
práctica en el aula, además de los apoyos que tendría la práctica
de la composición en todos los demás componentes curriculares.
Evidentemente, de cara a una reforma educativa, estas preguntas
son importantes. Tal vez resulte interesante dar vuelta a la
situación y en lugar de separar la composición, engarzarla
500
sólidamente, más bien fundirla en el centro mismo de las expe-
riencias de formación del individuo, junto con la lectura y la
comunicación oral. También seria otra alternativa para inves-
tigar pensar en el diseño de un curso para el desarrollo de todas
las habilidades para la comunicación, habla, lectura y escritura,
en el que la relación entre estos procesos se aprovechara.
Queda abierto, como señalé anteriormente, el camino para
indagar más sobre el papel que desempeña la enseñanza-aprendizaje
de la composición en inglés como segundo idioma sobre el sismo
proceso en el vernáculo. Entiendo que la relación nunca se ha
planteado en esos términos, puesto que siempre se ha abordado el
tema en dirección contraria. Como parecen existir diferencias
metodológicas catre la enseñanza de ambos procesos en el esce-
nario estudiando, tal vez seria posible identificar el origen de
las rutinas de enseñanza de un grupo más numeroso de alumnos, así
como el uso de conceptos retóricos en uno u otro idioma.
También seria interesante comprobar, estudiando otros
escenarios y otros casos, si hay algunas estrategias que le
sirvan mejor a ciertos tipos de alumnos que a otros para apoyar
sus procesos de composición. En el caso de la escuela que
seleccioné es bastante evidente la insistencia en el desarrollo
de un estudiante independiente, autónomo y los alumnos partici-
pantes parecen haber desarrollado esos rasgos. Habría que buscar
otros alumnos menos “formados” o más dependientes para ver si
sus reacciones a los métodos de enseñanza-aprendizaje de la
composición son las mismas.
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Aunque las conclusiones derivadas de esta investigación sólo
han pretendido responder a las preguntas Planteadas inicialmente,
estoy convencida de que los hallazgos de la misma, que he resumi-
do en los capítulos y y VI, desbordan grandemente las metas
iniciales y servirán, sin duda, de sedimento para una reflexión
más contextualizada del tema. Esa, probablemente, habrá sido mi
mayor aportación.
NOTA: 
EN LA ORGANIZAClON Y PRESENTAQ6N 
DEL INFORME DE LA INVESTIGACION 
SE CONSlbERARON LAS NORMAS DE A.P.A. 
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Apéndice a
G-IRflf~—S9—2
CUESTIOtLARIO ¡‘tIRA EStUDIANTES
El siguiente cuestionario pretende recoger alguna informacián bAsica
para elaborar un peral de los estudiantes participantes en este estudio sobre
‘El m&todo didActico c04fl3 variable en los procesos de caxposicitn de los alwros
de duodécimo grado”. Tus respuestas se utilizarAn can fines estrictamente
educativos. Gracias por tu colaboración.
1. Edad
;
2. Sexo; 1 1 fenenino ¡ , masculino
3. Clases ane tmaas durante este semestre
:
4. Clases que tomaste el semestre pasado
5. Grado en que ingresaste en esta escuela:
/17 1/8 ¡/9 ¡/10 1/ii /112
6, Edad de tu padre: ________
8. Edad de tu madre: ________
7.Ocupación;
9.Ocupaci6n:
iO. Número de hermanos (sin incluirte):
11. En e). conjunto de hijos de la familia, ¿qué número haces tú?_____________
C-IRDKR-89-2
12. ¿Ccc quién vives?
1 ¡ padre / ¡ madre ¡ ¡ antos padres ¡ / otro familiar encargado
13. ¿Has viajado fuera de Puerto Rico?
1/Si 1/No
14. Si la contestación a la pregunta anterior es afirmativa, específica los
lugares visitados:
i5.¿CuAI. es, aproxinadanente, tu promedio general. este alio?
/¡menosde2.0 //entre2,0y3.O I/entre3.0y3.3 //másda3,5
16. ¿Te gusta leer?
/¡Itcho ¡¡Regular //Poco 1/Nada
1?, ¿Cuántas horas semanales dedicas a la lectura de cualquier tipo?
¡ ¡ más de 3 horas ¡ / menos de tres horas ¡ ¡ nada
18. ¿A qué universidad piensas ir a estudiar?
19. ¿Q~é carrera, profesión u oficio te gustaría estudiar?
20. ¿Te gusta escribir (redactar)?
I/Nud,o //Regular ¡¡Poco //Nada
21. ¿Crees que existe alguna relación entre tu selección de una carrera y tu
satisfacción o insatisfacción al escribir?
¡¡si ¡¡No
Explica tu resp.iesta:______________________________________________________
(en una sola oración)
a
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Prof. Nilda García Santia8o
Decena
¡‘acuitad de Pedagogía
Universidad de Puerto Rico
Recinto de Río Piedras
Río Piedras, Puerto Rico
Estjnada profesora:
En los dos aflos pasados estuve residiendo en Espefla con ini familia,
mientras completaba los créditos requeridos para el grado de doctor en
Ciencias de la Educación cor, especialidad en Didáctica, en la Universidad
CMplutense de Madrid.
En nuestra breve conversación del 7 de septiembre le comenté mt inten-
ción de desarrollar durante este año la investigación de campo que requiere
el tema de ini tesis doctoral, “El método didáctico copo variable en los
procesos de canposici¿n de los alumnos de duodécimo grado”. A partir de
entonces he estado trabajando arduamente en la f¡.mdamentación teórica de
los puntos de apoyo para dicha indagación, previa a la incursién en el esce-
nario educativo que estudiará.
Co,~ usted sabe, soy exalumia de la Escuela Superior de la UPR y be
seguido con raucho interés su desarrollo caz centro educativo a través
de los aflos. lwego de analizar las necesidades de mi investigación y las
características de la UMS, estoy convencida de que puede ser el lugar ale-
asado para llevarla a cabo. Por esta razón me dirijo a usted para solicitar
autorizaci&n para desarrollar mi proyecto de investigación en esa escuela.
Mi estudio involucra solamente a las clases de espaY¶ol de duodécimo
grado y la metodología que 0iplearé será observación participante y entrevis-
tas semi-estructuradas con unoa ocho alumnos y ¿os profesores, dentro de La
corriente de la investigec.iSri fenomenológica que arnnniza mejor con mi estudio
de casos. He calculado que estada visitando la escuela dos o tres veces cada
semana durante el segundo semestre del prescnte curso escolar. Las visitas
frecuentes, lejos de intervenir de modo alguno con el curso normal de los pro-
cesos en el aula, pretenden ecostcnbrar a los alumnos a ni presencia, para que
se comporten con la mayor naturalidad posible durante las observaciones.
Si fuera necesario alisndar más sobre algún aspecto de la investigación,
lo haré con nccho gusto. Sin más por el ,rcer,ento y emparando su respuesta con
gran interés, queda de usted,
Atentamente,
~rtrgtg
Santurce, P.R. 00912
7 de dicietre de 1988
Srta. DinaS ]<ortxight Poig
~ar1D4 508
Santuree, Puerto Rico 00912
Estirada ae~rita Kortright:
SU ~m~nicación de fecha 11 de novietre de 1988 dirigida a la Prof.
García Santiago, Decana de Educación, fue referida a la Oficina del Di-~
rector de la Escuela Secendaria para la consideración de rigor. LS isisna
se relaciona con su solicitud para desarrollar un proyecto do investiga-
ción para su tesis doctoral El ¡rétedo didáctico cair variable en los pro-ET
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cesos de ccrwsicidn de los aluxm,os del duodóciwa grado
.
~e es grato informarle ove aceptants con gusto su solicitud a tenor
con las directrices anotadas en su canunicacidn y basándonos en la función
de nuestra escuela c,ro lacoratodo pedagógico de avanzada en exetiiieflta’
ción, investigación y div,ñgación curricular, así cair, de técnicas y estra-
tegias de ensefarza y aprendizaje y en otras ~reas relacionaoas con las
ciencias de la educación.
Estancs a sus órdenes para colairrar con usted en lo que fuera ff’a2105’
ter. Su visita a esta oficina será apreciada para ultflnsr los detalles
a&ninistrativos pertinentes.
Atentnnte,
LtVector Interjm
rr
It: Prof. Elída García Santiago, Decana de Educación
Leijol. Secunduia de la Umivenid.d
A.s~.4. U - tgt.~4 ~etaI U.P.L
31 de mayo de 1989
Dra. Aurea Echevarría
Directora
Escuela Secundaria de la Universidad
Apartado 23319
Estación Postal tWR
Río Piedras, Puerto Rico 00931
Estimada Dra. Echevarría:
A mediados de este mes de mayo he concluido le etapa de recogida
de datos de ini investigación da campo en la Escuela Secundaria de la
Universidad. Ahora roe dispongo a iniciar la fase de anáflais, para
poder terminar y defender mi tesis doctoral durante el pr&ddflo curso,
si Dios lo permite.
Deseo hacerle constar ¡ni agradecirden to por su apoyo durante el
s~nestre pasado y, a través suyo, dar las gracias tantién a la facultad
y personal no docente que con tanta amabilidad colaboraron conmigo.
Puedo asegurarle que, además de la .oportunidad de estudio de un escenario
educativo, la experiencia ha sido rica y memorable tanto en tAninos Siria—
nos cano profesionales.
Una vez finalizada la etapa de análisis de datos, ¡me cawnicará
nuevamente con usted y le someted para su consideración algunaa ideas
aportadas por los participantes en la investigación que podrían con-
tribuir a los procesos de autoevaluación del currículo escolar.
Espero que disfrute de sus vacaciones y que renueve sus energías
para mn~ nuevo curso dinámico y exitoso,
C.ordiaLrente~
DinaS Kortdght
BarbA 50S
Santurce, Puerto Rico 00912
ce. Prof. Trances Concepción,
Directora Asociada
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Nombre:
Fecha Entrevista:
Lugar’
Ni~mOrO de entrevista:
firma
Nombre:
Fecha Entrevista
Lugar:
Número de entrevista:
Firma
Nombre
Fecha Entrevista:
Lugart
Número de entrevista:
Fecha
Nombre,
Fecha Entrevista:
Lugar:
Número de entrevista:
Fecha
Apéndlc• E
24 de febrero de 1989
Estirado(a) seftr<a)
Caro usted saba nuestra escuela tiene .desde su origen el ~sq,rtnúsode
servir de laboratorio para la experiiwntacidc e investigación pera nuestra
oyunidad académica. La Sra. DinaS Kortright ~iig,estañiant doctoral y
egresada de nuestra escuela, se exruentra realizando la siguiente investiga-
cióní “El rétodo djdáctia, ~Tt variable en los procesos de ~sicidn de
los alumnos de duoiécfrc grado”,
a, su investigación ella usa la siguiente ¡netcdologfa: ctsexvación de
clases, entrevistas grabadas en cinta ra~ietof&iica y sesiones de «smjcsi—
ción individuales, grabadas en video-cinta. Ella cuenta con la participa-
ción de doce (12) estudiantes entre los cuales se encuentra su hijo(a)
‘Ites (3> profesores de nuestra escuela cola—
Eri¡~¡h la investigación cuyos fines son estrictamente educativos y relati-
vos al dominio de destrezas de redacción, La Sra. )trtright progege la iden-
tidad de sus participantes y usa seudónijEs en su infonle final.
personirente, ¡re encuentro muy entusiasmada o~i esta Investigación y
le doy ni respaldo total. Espero que usted ta¡ti&a se una a reí en esta
apeyo.
Cordialsen
tpo;- a4AJtEchevarríaDireotora
rr
Ap.rt.do 23211 — Est.ddn pedal U.P.R. Rio Pfrén, Poste Rico CCIII
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CRITERIOS PARA EVALDACION HOLISTICA
Excelente 6
Bueno
satisfactorio i
Demuestra total dominio de las destrezas
de redaccibn, en sus aspectos retóricos y
sintácticos a pesar de que puede tener
algunos errores. Esta composición desarrolle
coherentemente una oración temática y la
sustenta de una manera apropiada.
5 Demuestra dominio de las destrezas de
redacción en sus aspectos retóricos y
sintácticos, a pesar de que puede tener
algunos errores. Esta composición desarroil
de una manera coherente una oración temática
aunque puode que no la sustento con muchos
detalles.
Demuestra un dominio mínimo aceptable de
las destrezas de redacción, aunque puede
tener varios errores retóricos o sintácticos
Esta composición posee una oración temática
y utiliza algunos detalles para sustentaría,
a pesar de que las ideas carecen de precisió:
3 Demuestra poco dominio de las destrezas de
redacción y presenta deficiencias, tanto en
los aspectos retóricos como en los sintácticí
La organización de ésta es pobre. carece do
detalles y no domina la estructura oracional
Refleja imprecisión en el uso del vocabularí
Deficiente 2
Muy
Deficiente
No refleja dominio de las destrozas de
redacción. Esta composición muestra sodas
deficiencias de su organización. LOS detall
son insuficientes o Irrelevantes. También
puede presentar graves errores en la estruc-
tura oracional. Carece de unidad temática
Esta composición está plagada de errores,
puede parecer ilógica o incoherente y
demuestra la inhabilidad del estudiante pora
realizar la tarea.
pobre
QLUIt
